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R E S U M O _zí~ 
.Este estudo visa apresentaros resultados e as reflg 
xões decorrentes da anãlise da prãtica pedagõgica e das re- 
presentações de professores de Biologia de 2° graude escolas 
das redes pfiblica e particular de ensino de Florianõpolis. 
O que nos levou a realizã-lo foi a necessídade,co1g 
cada pela nossa prõpria prãtica junto a estudantes de Biolo- 
gia da UFSC, no sentido de conhecer melhor a realidade vivi- 
da no dia-a-dia escolar, para, partindo deste conhecimento, 
poder ultrapassar o que a escola estã sendo. 
São aqui analisados registros de 179 aulas de Biolg 
gia e entrevistas realizadas junto a 28 professoresdesta dis 
ciplina de escolas de nossa comunidade. Esta anãlise foi fei 
ta ã luz de um referencial teõrico que partindo do entendi-
~ mento das relaçoes entre escola e sociedade aponta a escola 
4 ~ como agência determinada mas tambem como mediaçao no conjun- 
to das prãticas sociais. Tomamos então como fio condutor a 
classificação das tendencias pedagõgicas elaborada por Savia 
ni e contextualizada também por Líbãneo. 
Direcionou o nosso estudo, a hipõtese de que dadas 
as condições de trabalho que os professores enfrentam, consi 
deradas as limitações de sua formação, existe um confronto 
entre o que os professores fazem e o que gostariam de fazer 
no ensino de Biologia. Confronto este que se manifesta por 
uma prätíca bastante ligada ã pedagogia tradicional, ao mes- 
mo tempo em que o seu ideãrio apresenta elementos com indí- 
cios da°escola nova como ideal a ser atingido. Tudo isto per 
meado por algumas reflexões críticas que, sem muita sistema- 
tização, jã se expandiu entre os professores.
4 O estudo realizado nos revelou que se de fato a pra 
tica dos professores ë predominantemente tradiciona1,a nivel 
de representação esta concepção estã também bastante presen- 
te entre os professores. permeada por elementos da pedagogia 
escolanovista como também por aqueles de cunho mais crítico 
que nos saüdam com possibilidades de avanço.
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ABSTRACT 
This study presents the resllltof 1) the analysis of pedagogical 
practice and opinions of the researcher on the teaching of 
Biology classes and 2) the results of the analysis of the 
interviews with the secondary school Biology teachers of the 
public and private schools in Floríanõpolis. 
The motivation for this study springs from our practice with 
the Biology students at the Federal University of Santa 
Catarina and the need to understand better the everyday school 
reality so that improvements can be introduced in the system. 
We analyse in our work 179 teaching Biology classes diaries 
and interviews with 28 Biology teachers in Florianõpolis. 
This analysis was made from the theoretical perspective that 
the School is socially determined by society but that the 
school, at the same time, is a mediator of the social practices 
of society itself. We take Saviane's classification of 
pedagogical tendencies, which was also contextualized by
A Libaneo, as the theoretical thread for our analysis. v 
The hipothesis that directed our study is that under the 
working conditions teachers act, considering the limnitations 
of their training, there is a contradiction between what 
teachers really do and what they would like to do in their 
Biology classes. This conflict is manifested through a 
somewhat traditional pedagogical practice, while the teachers 
pedagogical conceptíons show features of the 'new school" as a 
goal to be reached. All of this is permeateb by some critical 
concepts which, in spite of lacking systematization, have 
already been spead among the teachers. 
The study shows that if in fact the practice of the teachers 
is predominantly traditional, at the concept level both the 
traditional values as well as the values of the 'moder school 
are present, allowing us to conclude that in a critical 
perspective there are good possibilities for future changes
I 
and improvements.
. 1 . 
Iurnonuçxo 
i._í_1...í_-_-í
~ 1. Contextualizaçao do Problema 
0 ensino que se desenvolve na escola brasileira tem 
se constituído em objeto de reflexões e discussões fortemen 
te relacionadas com o entendimento que se tem hoje da insti 
tuíção escolar enquanto agência predominantemente mediadora 
da reprodução de condições conservadoras da desigualdade so- 
cial. 
Neste sentido, o ensino de Ciências e no seu bojo o 
ensino da Biologia enquanto disciplina de estudo escolar,tam 
bêm tem sido analisado e criticado. 
O presente estudo estã inserido nesta preocupaçao 
ampla. O fato de atuarmos junto ã formaçao do professor nos 
obriga a enfrentar esta questão no dia-a-dia da nossa tarefa 
pedagõgica. Se a escola tem atuado predominantemente como 
instrumento de reprodução social, atravês também do seu pro- 
jeto pedagõgico, quais as possibilidades de reorganizaçãaque 
se colocam para um encaminhamento transformador deste proje- 
to? Qual o encaminhamento pedagõgico capaz de dar ã escola 
alguma prê-condição de atuar no sentido de um processo de 
transformação social? 
_. ~ 4 A nossa preocupação, evidentemente, nao e isolada. 
Vãrios estudiosos contribuem hoje de forma substancial para 
o encaminhamento desta questão, seja atravês da publicação 
de artigos, livros e teses ou por comunicações apresentadas 
em Encontros e Simpõsios realizados com significativa fre- 
qüência na ãrea do ensino das Ciências. Nesta produção ë pos 
sível detectar com bastante clareza a critica ao ensino ain- 
da predominantemente teõrico, livresco, memorístico e disso- 
ciado da realidade dos alunos, que predomina nas escolas. 




sividade e desinteresse e, principalmente, pelo não desenvol 
vimento de um espirito crítico nos alunos, objetivo consen- 
sualmente aceito enquanto função ampla e essencial da escola 
I`1Z3Ç30. 
Com a preocupaçao explícita de superar estas caraç 
teristicas de um ensino amplamente relacionado com o_que se 
denomina de "pedagogia tradicional", responsãvel por um "mau 
ensino", vãrias alternativas foram e são hoje propostas en- 
quanto tentativas inovadoras para a melhoria do ensino ' de 
Ciências. 
Os primeiros sinais que demonstraram a preocupação 
_, A com a inovaçao no ensino das ciencias podem ser computados 
ao inicio das atividades do IBECC (Instituto Brasileiro de 
Educação, Ciência e Cultura) no principio dos anos S0,com o 
objetivo precipuo denatualizar os conteudos então ensinados 
nas escolas secundárias, e tornar o ensino prãtico" (Krasi1- 
chik, In: Garcia, 1980:l64). _A explosão do conhecimento 
cientifico que então se faEia.sentir estava na base desta 
preocupação; Sentia-se que a qualidade do ensino dos futuros 
universitarios, e, portanto, daqueles que se formariam en- 
quanto profissionais necessãrios ao desenvolvimento nacionaL 
estava sendo comprometida. _ -` 
Desde a publicaçao do "Manifesto dos Pioneiros da 
Educação Nova" em 1932, jã estava colocada a preocupação com 
a crítica ao ensino predominantemente livresco que se desen- 
volvia nas escolas. O IBECC juntou-se a esta critica, tendo 
por base também uma concepçao de valorizaçao do ensino ativo 
que caracterizou o movimento inovador que denominamos de "es 
colanovista". - ‹ 
Segundo Krasilchik, que analisou o movimento propi 
ciado pelo IBECC, este Instituto enfrentou vãrios problemas 
na sua tentativa de inovaçao do ensino de Ciências. Tais pro 
blemas diziam respeito aos programas oficiais de ensino onde 
o nümero de aulas estava rigidamente determinado e o progra- 
ma de conteüdo bastante amarrado ã transmissão de informa- 
ções:
I3O 
"O gâande objetivo do pmogaama ogicial e 
doó textoó baóicoó ema tâanómitià Lnáoàma 
çõeó, apaeóentando conceitoó, 6enõmenoóÍ 
deócâevendo eópëcimeó e objetoó ... Não 
Ae diócutia a aelação da Ciência com ocon 
texto econômico, óociat e poiltico e taí 
pouco oó gópectoó tecnolõgicoó e aó ap£¿T 
caçõcó pmaticaó" (Krasilchik, l987:9). 
E possível interpretar os primeiros sinais de inova 
ção ainda como tentativas bastante tímidas no sentido de tra 
tar a Ciência como processo. Efetivas propostas de inovação, 
porém, apenas passaram a ganhar corpo a partir da década de 
60 quando foram criados os Centros de Ciências pelo Ministé- 
rio da Educação, entre 1963 e 1965, nos Estados de São Pau- 
lo, Bahia, Rio de Janeiro, Minas Gerais, Pernambuco e Rio 
Grande do Sul. Paralelamente ãs atividades desenvolvidas pe- 
lo IBECC, passaram a ser elaborados projetos de Ciências e 
traduzidos e adaptados projetos americanos para as discipli 
nas de Fisica, Química, Matemãtica e Biologia.-Também eviden 
ciou-se preocupação com a produção de material didãtico e 
treinamento de professores. 
Mais especificamente com relação ao ensino da Biolo 
gia, o grande impulso para a sua renovação deveu-se princi- 
palmente ã tradução e adaptação do BSCS (Biological Science 
Curriculum Study). Esta obra referia-se ãs questões metodolê 
gicas e também ã organização dos conteudos da disciplina a 
partir de temas unificadores. Foi uma contribuição significa 
tiva no sentido da socialização de conhecimentos atualizados 
para a ãrea e também na ênfase que colocou com relação ã vi- 
vência do processo científico e na participação dos alunos 
na realização de experimentos.
. 
_ 
No Prefãcio ã publicação de "Biologia - Das Molécu 
las ao Homem" (1966), uma das obras do Biological Sciences 
Curriculum Study, estã claramente colocado o objetivo maior 
deste estudo, como é possível perceber no parãgrafo que cita 
mos a seguir:
A ¶Em tõda a obma do BSCS, ¿o¿ dada enfiaúe 
a Lnveótigação e peôquióa, como o malhoa
.4.
Q metodo de óe conóeguia conhecimentoó cien 
tlfiicoó óigniáicativoó. Paaa apaeóentaa E 
Biologia modeana, óem neglicznciaa oó co 
nhecimentoó doó anztzlgoó óãb¿oó e ózm pâeíí 
capaçõeó com coéóaó Àupëafiluaó, decidiu: 
óe óglteciona/L vafuloó óato/Leó du ciênciaó 
biotogicaó e eótudã-ioó em p1w¿andz¿dad‹›..Co 
mo /zeóutztado deóóa óeleção e como não hà' 
apenaó uma maneiaa que ógja a me£hom,paaa 
se ap/Leóenztaa a maztefula a gâandz d¿ve›zó¿- 
dade de eótudanteó, o mateaial pnoduzido 
pelo ESCS apaeôenta vãaioó cuaaículoó pa- 
aa 3 enâino de Biologia na eócola ôeeundš ata . 
Com relação a estes objetivos, Krasílchik coloca 
que se eles por um lado influenciaram uma mudança nos tõpi- 
cos dos programas, por outro esta influência não se fez sen- 
tir de forma a oportunizar aos alunos a vivência do processo 
Õientífico (Krasilchik, l983:l2).Se por um lado a quebra de 
rigidez e a descentralização dos programas de ensino facul- 
tadas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educação (Lei 4.024) 
facilitaram a utilização dos projetos americanos nas escolas 
brasileiras, por outro a pressão do concurso vestibular que 
exigia conhecimentos a nível de memorização constituiu fa- 
tor de resistëncia ãs propostas de inovação.
H 
Assim, a "vivencia do mëtodo científico" que ímpreg 
nou as propostas de inovação nos anos 60-70e‹nm thúm.pornwta 
não apenas a formação de cientistas mas também a preparação 
para o homem que passava a conviver com os produtos da Ciên- 
cia e da Tecnologia teve antes uma aceitação formal do que 
real no ensino de Biologia. 
Os novos projetos curriculares dos anos 70-80, por 
sua vez, passam a incorporar as preocupações com o meio am- 
biente, enfatizando a anãlise das implicações sociais decor- 
rentes do desenvolvimento científico e tecnolõgico numa pers 
pectiva da não neutralidade da ciência. No Brasil, por força 
da Lei 5.692/71 o sistema escolar sofre profundas .modifica- 
ções. Tendo em vista a profissionalização a nível de 2° grau 
para atender ã demanda do desenvolvimento, os currículos es- 
colares passam a incluir as disciplinas profissionalizantes
.5. 
ocasionando um prejuízo ãs disciplinas científicas quer por 
seu desmembramento ou pela inclusão de conteúdos no currícu 
lo, quando os alunos ainda não têm as pré-condições necessã- 
rias. Ao lado disso, o aumento do número de alunos não cor- 
respondem a uma melhoria nas condições da escola, de .traba- 
lho e de formação dos professores. 
Dado todo este quadro no qual ã quantidade nao cor 
respondeu a qualidade ë o livro didãtico que adquire peso na 
prãtica dos professores. No que se refere ã Biologia, muitos 
destes livros caracterizaram-se pela mã qualidade representa 
dos por obras tipo "trabalho dirigido" ou mesmo livros-texto 
pobres em conteúdo e levavam os alunos, através dos exercí- 
cios propostos, a meras repetições das informações transmiti 
das. Havia, portanto, um flagrante descompasso entre o obje- 
tivo de " ensar lõ ica e criticamente" e as condi oes com8 
que se efetivava a prãtica pedagõgica. 
As propostas de inovação, elaboradas por grupos de 
especialistas, não conseguiram consolidar-se a nível de sala 
de aula. Ainda segundo Krasilchik, a transformação ocorrida 
foi superficial e limitada, consistindo basicamente na subs 
tituição dos conteúdos anteriormente ensinados por outros 
mais atualizados (Krasilchik, in: Garcia, l980:l79). 
Se a pressão do vestibular, a política de editora- 
ção do livro didãtico, as condições de trabalho dos professg 
res constituíram mecanismos de entrave, ê vãlido também con- 
siderar a prõpria formação dos professores no sentido de uma 
efetiva competência técnica. Isso pode explicar porque as 
propostas de inovação ficaram mais a nivel de representação 
na prãtica pedagõgica. 
Os últimos anos vêm se caracterizando por discus- 
sões sobre as relações entre escola e sociedade. No bojo des 
tas discussões ganham força as questões concernentes ãs con- 
dições de trabalho dos professores e a tomada de decisões 
curriculares na perspectiva de democratização da sociedade 
brasileira. r
060 
Nesta direção, no que diz respeito ao ensino de 
A A Ciencias, muitos estudos tem sido feitos. Vale citar Krasil- 
chik (1983) no encaminhamento de propostas de conteúdo a se- 
rem contemplados no ensino de Biologia que buscam valorizar 
a realidade do aluno no sentido do conteúdo vivido por ele;
A Fracalanza (1982) que faz um estudo sobre o conceito de cien 
cia veiculado por livros didãticos de Biologia; Taglíeber 
(1984) sobre proposta metodolõgica para o ensino de ciên- 
.A cias; Pretto (1985) que analisa o conceito de ciencia apre- 
sentado atravês de livros didãticos mais utilizados em Salva 
_. A ^ dor e a visao de ciencia e do cientista que tem os professo- 
res que trabalham nesta disciplina a nível de 1° grau (lê a 
4§ séries); Fracalanza e outros (1986) com uma reflexão so- 
zu bre vãrios aspectos que caracterizam o ensino de cienciasnas 
escolas principalmente nas séries iniciais do 1° grau; Ca- 
niato (1987) no encaminhamento de propostas teõrico metodo1§ 
gicas para o ensino de ciências e Junqueira (1988) sobre a 
concepção de ciência difundida nas escolas e suas implica- 
- A çoes na instancia do social. 
Estes estudos constituem contribuições concretas 
~ ~ que buscam articular a educaçao com a democratizaçao do ensi 
no. Valorizam, portanto, a escola, colocando o ensino‹hacien 
cias como uma possibilidade no sentido de proporcionar aos 
alunos o desvendamento da realidade. 
No entanto, embora estes estudos citados e outros 
não relacionados aqui se constituam em subsídios para a cons 
trução de uma prãtica pedagõgica mais eficiente, considera- 
mos que o debate a respeito desta prãtica ainda necessita 
de muitos elementos para o seu enriquecimento. O confronto 
com a prãtica real, aquilo que o professor está realizando 
na sala de aula, as suas possibilidades de trabalhoeaas suas 
representações a respeito da prãtica nos parecem ainda ques- 
tões para serem aprofundadas. O vir a ser da escola não estã 
desvinculado daquilo que a escola jã ê neste momento. Preci- 
sa, ë claro, ultrapassar o que a escola está sendo. Mas as 
possibilidades para esta superação estão vinculadas ã reali- 
dade, e nao a um projeto idealista. Não ê por outra razão
.7. 
que, enquanto professora de Metodologia e Prãtica de Ensino 
de Biologia, vinculada ã formação de professores para o 2% 
grau. propusemos uma anãlise de aulas de Biologia nas esco- 
las em que são realizados estãgios para esta disciplina.Con- 
comitantemente, também nos propusemos a verificar representa 
ções dos professores a respeito da sua prãtica pedagógica. 
Não foi um trabalho solitãrio, mas sim um trabalho em‹muatam 
bëm foram envolvidos estudantes que tiveram com istoimuaexce 
lente oportunidade de aprendizagem e reflexão. 
_ ~ E o estudo destas observaçoes e representaçoes da 
prãtica pedagõgica que pretendemos apresentar, tomando como 
fio para a sua anãlise a classificação das tendências pedagõ 
gicas elaborada por Saviani e contextualizada também por Li- 
bãneo. Como hipõtese ampla de trabalho, acreditamos desde o 
seu início que, dadas as condições de trabalho que os profes 
sores enfrentam, consideradas as limitações da sua formação, 
existe um confronto entre o que os professores fazem e o que 
gostariam de fazer no ensino da Biologia. Confronto este que 
se manifesta por uma prãtica bastante ligada ã pedagogia tra 
dicional, ao mesmo tempo em que o seu ideãrio apresenta ele- 
mentos com indícios das idéias da escola-nova como ideal a 
ser atingido. Tudo isto permeado por algumas reflexões críti 
cas que, sem muita sistematização, jã se expandem entre os 
professores. 
2. A busca das informações para o estudo 
Tendo em vista que este estudo tem por objetivo con 
tribuir para a melhoria do ensino de Biologia no 2° graugnra 
vês de uma reflexão crítica dos aspectos pedagõgicos que o 
caracterizam e orientam, optamos por fazer uma anãlíse da 
prãtica e da representação desta prãtica junto a professores 
de Biologia em escolas de Florianõpolis. 
Para isso contamos com um trabalho realizado pelos 
alunos de Metodologia do Ensino de Biologia da UFSC dos anos 
de 1985, 1986 e 1° semestre de 1987. Este trabalho consistiu
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de observaçoes de aulas e de entrevistas feitas a professo- 
res de Biologia em nossas escolas, tendo por objetivo aproxi 
mar estes alunos da realidade que eles iriam vivenciar na 
prãtica como estagiãrios e mais tarde como professores desta 
disciplina. Tanto as aulas como as entrevistas foram regis- 
tradas em Relatõrios elaborados por eles.
_ 
Nestes Relatõrios estão registradas l79aulas minis ' __ 
tradas por 20 professores em 12 escolas de Florianõpolis bem 
como entrevistas feitas a 19 professores. Constam também de 
alguns dos Relatõrios, exemplares de textos, exercícios de 
fixação, provas bimestrais e de testes que foram utilizados 
nas aulas assistidas. 
Na grande maioria dos casos os alunos fizeram uma 
_. , _ avaliaçao do trabalho realizado. Nesta avaliaçao os alunos 
colocaram o que significou para eles, em termos de formação 
acadêmica, o contato que tiveram com a realidade do ensino 
de Biologia nas escolas de 2° grau e/ou fizeram uma avalia- 
ção do que foi observado nesta realidade. Estas avaliações 
nos deram motivos para que continuassemos a propor para as 
_. novas turmas, trabalhos nesta mesma direçao. 
2.1 - Observação das aulas 
Devido principalmente ã disponibilidade dos alunos
5 observamnesem termos de horario, o número de aulas assisti- 
das por professor e por escola variou bastante. O número de 
aulas por escola variou de O6 a 62 enquanto que por profes 
sor este nfimero oscilou entre 06 a 30 aulas. 
Com relaçao ãs escolas onde foram feitas as obser- 
vações das aulas, cabe mencionar que algumas são da rede pu- 
blica enquanto outras são da rede nartícular de ensino aten- 
dendo a um nümero variado de turmas do 2° grau. Entre estas 
escolas hã as de pequeno, mëdio e grande porte (atendendo de 
03 a 77 turmas)1, com variadas condições de funcionamento no 
7 Eóteó dadoó fiomam obtidoó- junto ao Cadaótâo daó Unidadeó 
Eócolaaeó da 19 UCRE, de 1986. _
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que se refere a bibliotecas, laboratõrios, salas ambiente pa 
ra projeçoes, manutençao de limpeza, espaço fisico, conforme 
registros nos Relatõrios. 
Quanto ã estratégia adotada para as observações ca 
be colocar que cada um dos alunos observou no mínimo 06 au- 
las geralmente em uma escola. Os registros destas aulas fo- 
ram feitos de forma descritiva, basicamente durante as obser 
vações, seguindo um roteiro bãsico (Anexo l). 
Para a realizaçao destas observaçoes fizemos um pla 
nejamento do trabalho com os alunos apoiando-nos nos conheci 
mentos que eles detêm atravës principalmente das disciplinas 
pedagõgicas cursadas. Apoiamo-nos também em leituras e dis- 
cussões de textos relacionados ao ensino de Biologia bem co- 
mo de relatõrios de estãgio de alunos de Prãtica de Ensino 
de Biologia. Este referencial teõrico possibilitou clarear 
"o quë"_e "o como" observar. Paralelamente a estes apoios te§ 
ricos, os alunos participaram de atividades de aulas simula- 
das nas quais todos, em momentos diferentes desempenharam o 
papel de "observador" e de "observado". Ao observarem ^ as 
"aulas" dos colegas, os alunos faziam anotações de diferen- 
tes aspectos e estes registros eram posteriormente lidos e 
discutidos por todo o grupo. 
Acreditamos que desta forma os alunos estavam de al 
gum modo preparados para realizarem as observações nas esco- 
las em situação real. 
Por motivo da disponibilidade de tempo dos alunos, 
não foi possível fazer um planejamento quanto ao periodo de
A permanencia destes alunos nas escolas. Houve casos em que 
o aluno observador permanecia duas semanas consecutivas na 
escola. Findo este período e passado algum tempo (dias ou se 
manas), outro aluno fez suas observações nesta mesma escola, 
muitas vezes com o mesmo professor. Na maioria dos casos en- 
tretanto a observação de aulas não ocorreu de forma tão sis- 
temãtica. Na anãlise que fizemos das aulas assistidas, este 
aspecto esteve sempre presente uma vez que o curto período 




Nem todos os registros de aulas entretanto consti 
tuiram fonte de anãlise para este estudo, uma vez que al- 
guns estavam bastante incompletos. De um modo geral os regis 
tros analisados nos permitiram o acesso aos procedimentos di 
dãticos do professor, atividades dos alunos, tratamento dado 
aos conteüdos de ensino e ao papel do professor e dos alu- 
nos. 
De acordo com os Relatõrios, a presença dos observa 
dores não ocasionou maiores mudanças nos ambientes observa- 
dos. Houve apenas alguns registros que dão conta de uma in- 
quietação inicial dos alunos pela presença dos observadores. 
Segundo eles colocaram, os professores das turmas, em quase 
todos os casos, esclareceram aos alunos o motivo da presen- 
ça dos observadores o que teria deixado as turmas bem mais ã 
vontade. 
Cabe também acrescentar que os professores, de aco; 
do com os registros, não manifestaram nenhuma atitude que 
pudesse ser interpretada como alteração de comportamento em 
sala pela presença dos observadores. Isto pode ser interprg 
tado em parte porque alguns destes professores jã estejam 
acostumados com observações de suas aulas pelos estagiários 
de Biologia e/ou porque antes de iniciarem as observações os 
alunos observadores tenham conversado com os professores in 
formando-os dos objetivos da atividade. 
2.2 - As entrevistas realizadas
~ Para a realizaçao das entrevistas fornecemos aos 
alunos um roteiro bãsico que foi amplamente discutido em au- 
las de Metodologia do Ensino de Biologia. Este roteiro bãsi- 
co constava dos seguintes itens: dados pessoais, planejamen 
` ~ to do ensino e seleçao dos conteúdos, técnicas e ,recursos 
utilizados, procedimentos de avaliação, objetivos do ensino 
de Biologia, problemas enfrentados e propostas de soluçoes. 
(Anexo 2).
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Estas entrevistas foram, na sua grande maioria rea- 
lizadas nos locais de trabalho dos professores em horãrios 
sugeridos por eles. Jã a partir da primeira leitura deste ma 
terial observamos que, talvez pela falta de um referencial 
teõrico mais amplo e também provavelmente pelo fato dos alu- 
nos não possuírem habilidades que lhes permitisse dar maior 
flexibilidade ao roteiro bãsico das entrevistas, algumas de- 
las mais se aproximam da aplicação de um questionãrio. 
As entrevistas, segundo os registros, ocorreram num 
clima de bastante interação entrevistador/entrevistado. Ao 
se propor esta atividade aos alunos, não se impôs limites 
quanto aos critérios para a escolha dos entrevistados, salvo 
o de serem professores em exercicio no 2° grau. z 
Dos professores entrevistados pelos alunos, ll sao 
licenciados em Biologia, um é formado em Farmãcia e Bioquimi 
ca, um fez o curso de Enfermagem e quanto aos demais, os re- 
gistros não nos fornecem informações. Quanto ao tempo de exe; 
cicio de magistério destes professores é bem variado. Alguns 
têm uma experiência recente de apenas um ano, outros entre- 
tanto tem uma experiência que varia de 03 a 18 anos de exer- 
cicio de magistério. 
Para um maior aprofundamento das questões abrangi- 
das nas entrevistas feitas pelos alunos,novas entrevistas fg 
ram por nõs realizadas. Estas entrevistas enfocaram basica- 
mente os mesmos tõpicos daquelas realizadas pelos a1unos.Tep 
do em vista tornar mais clara a representação dos professo- 
res sobre aspectos relacionados a suas prãticas, decidimos 
ouvir dos professores o que eles teriam a dizer sobre o in- 
teresse e a disciplina dos alunos e suas opinioes sobre o pa 
pel da escola na sociedade. 
Entrevistamos 09 professores utilizando como crité 
rio de seleção a formação especifica (ter licenciatura plena 
em Ciências Biolõgicas ou Biologia) e o tempo de exercicio 
de magistério (minimo de 03 anos). Estes critérios devem-se 
ao fato de que, por principio, o professor licenciado tem me 
lhor preparo para o exercício de magistério, sendo a expe-
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A riencia um fator importante para um melhor conhecimento da 
realidade. 
Estas entrevistas foram feitas em datas e locaisnar 
cados pelos professores e na sua maioria, aconteceram na es 
cola onde os professores trabalham, nos intervalos de aulas. 
Todas as entrevistas foram gravadas com a anuência
~ dos professores tendo uma duraçao em torno de 60 minutos. No 
início da conversa, colocamos aos professores o objetivo da 
entrevista e do carãter confidencial das informações quer em 
_ ` ~ ` relaçao a pessoa do entrevistado, quer em relaçao a escola. 
O roteiro base das entrevistas foi utilizadoconnmui 
ta flexibilidade. Os professores discorreram livremente so- 
bre as questões propostas dando ãs vezes longos depoimentos 
enriquecidos por exemplos vividos. 
Ao longo das entrevistas procuramos também ficar 
atentos para os gestos, expressões, isto ë a aspectos da co- 
_ ~ municaçao nao verbal que foram posteriormente registrados e 
utilizados na anãlise dos depoimentos. 
Com relaçao ãs entrevistas realizados pelos alunos 
observadores (e entrevistadores), apõs uma leitura cuidado- 
sa, agrupamos as respostas dos professores de acordo com os 
aspectos que queríamos analisar. A anãlíse das respostas a 
cada questao foi entretanto feita ã luz da entrevista como mn 
todo. Cada um dos professores recebeu um cõdigo na forma de 
duas letras que não correspondem entretanto as iniciais de 
seus nomes. 
Quanto ãs entrevistas por nõs realizadas, primeira- 
mente foi feita a transcrição literal da gravação para o pa-
4 pel. A seguir os depoimentos foram tambem agrupados conforme 
as categorias tendo o cuidado de compor um texto sem expres 
sões verbais repetitivas mas que não alterasse o conteúdo 
das informações. Jã desde a transcrição inicial os professg 
res foram também referidos a duas letras aleatõrias.
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Analisamos 28 entrevistas. Destas, 20 foram com os 
professores que ministraram as aulas que foram assistidas. 
As outras foram realizadas com professores de outras 08 escg 
las que não foram envolvidas nesta etapa da pesquisa (obser- 
vação de aulas). Foram portanto abrangidas 20 escolas no es- 
tudo realizado. (Anexo 3). 
Todo este material (observação de aulas e depoimen- 
tos) foi submetido entao a uma anãlise ã luz da teoria que 
norteou este estudo. 
Em termos de organizaçao, este trabalho ficou cons- 
tituído da seguinte maneira: 
O primeiro capítulo tenta dar conta do referencial 
teõrico de anãlíse. Explícita-se, neste momento, o _entendi- 
mento da questão pedagõgica enquanto uma prãtica mediadora 
no seio da prãtica social global, determinada pela dinâmica 
das forças em presença na sociedade. Neste sentido, o papel 
da escola e dos seus componentes pedagõgicos ê sempre media- 
dor de uma ação que pode ser reprodutora ou transformadora 
das condiçoes existentes. 
O segundo capítulo analisa as informações colhidas 
em inúmeras observações de aulas de Biologia. Detêm-se nos 
procedimentos didãtícos predominantes, no tratamentodado aos 
conteúdos do ensino, nas questoes de relacionamento entreçwo 
fessor e alunos, entre outras questoes. 
O terceiro capitulo refere-se ã anãlise das entre- 
vistas realizadas com professores de Biologia, envolvendo di 
versos aspectos da sua prãtica pedagõgica tais como questões 
de conteüdo e programação do ensino, técnicas e recursos uti 
lizados, avaliação de aprendizagem, participação dos alunos, 
relações entre escola e sociedade e principais problemas en- 
frentados no ensino. 
Ao final, sao apresentadas algumas conclusoes que 
retomam sinteticamente as principais questões colocadas pe- 
los capítulos anteriores. Os encaminhamentos então apresenta
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dos não têm outra pretensão que não seja a de participar do 
debate que hoje se amplia e que deverã ser cada vez aprofun- 
dado, a respeito da questão em pauta.
.lS. 
CAPITULO I 
A PEDAGOGIA HISTÓRICO-CRÍTICA: 
FIO TBÓRICO DA ANÁLISE 
~ A Uma das grandes contribuiçoes das ciencias sociais 
nas ultimas dëcadas tem sido o desmascaramento da ilusãoideg 
lõgica de que as desigualdades de rendimento escolar se ex- 
plicam por desigualdades naturais, desigualdades de dons. Ao 
denunciar a forte relação entre o rendimento escolar e as si 
tuações sociais, as ciências sociais demonstraram enfatica- 
mente que as desigualdades escolares mais significativas ocor 
rem especialmente por conta das desigualdades culturais so- 
cialmente determinadas. 
Esta denuncia foi fortemente apresentada por um gru 
po de teorias denominadas por Saviani (1983) de "teorias cri 
tico-reprodutivistas",que se constituem num corpo teõrico im 
portante para o desvelamento da determinação social da esco- 
la. Embora não se possa atribuir a estas teorias uma propos 
ta pedagógica, ê possível ressaltar o empenho das mesmas em 
explicar o mecanismo de funcionamento da escola tal como es- 
ta vem se constituindo. Mostram, acima de tudo, a necessida 
de "1õgica, social e histõrica da escola existente na socie- 
dade capitalista" (Saviani, 1983:34), pondo em evidência os 
seus determinantes materiais. 
Entre os autores denominados por Saviani de "críti 
co-reprodutivistas" podemos citar Althusser (1969) que desen 
volveu a "teoria dos aparelhos ideolõgicos de Estado" consi- 
derando o Sistema Escola enquanto tal; Bourdieu e Passeron 
(1970), conhecidos pelo desenvolvimento da "teoria do ensino 
enquanto violência simbõlica", onde foi ressaltado o papel
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da escola e da educaçao em perpetuar, pela exclusao e pela 
legitimação da exclusão, a desigualdade vigente na socieda- 
de; ainda, Baudelot e Establet (1971), cuja "teoria da esco- 
la dualista" empenhou-se em demonstrar que o sistema esco- 
~ ~ lar, independentemente das suas divisoes e classificaçoes eë 
plícitas, na verdade ë dividida em duas grandes redes, cor- 
respondentes ã divisão da sociedade capitalista: burguesia 
e proletariado. 
Estas teorias contribuiram de forma significativa 
para um entendimento mais desideologizado da escola a respei 
to das suas relaçoes com a sociedade. Com muita clareza, rea 
firmaram a determinação social da escola, reforçando anãli- 
ses anteriores, como a que citaremos a seguir e que desde o 
século XIX jã vinham sendo feitas no bojo da critica ã educa 
ção de classe no modo de produção capitalista. 
Hoernle, em 1919, no "Die Kommunistiche Schule" re-
~ feria-se a esta questao da seguintes forma: 
"A gonma da economia capttattóta extge uma 
maóóa de eócaavoó aóóatantadoâ que tenham 
gneqüentado ou eócotaó pntmãntaó, ou de 
apenfietçoamento ou da anmada. Aóótm, o jo 
' vem pnotetãnto deve eótan apto a taaba- 
than com tëcntcaó modegnaó e adqutntä o 
óabea etementan neceóóanto ã óua quattfit 
cação. Maó, poa outno tado, eóte óaben de 
ve-óe opon a ete, impedindo-o de penóan E 
deóutando-o de óeuó tnteaeóóeó de ctaóóe. 
Eóta contnadtção ogntga a óoctedade bun- 
gueóa a uttttzan metodoó de enótno embnu- 
tecedoneó, e óobnecaanegan a memõnta doó 
atunoó com noçõeó apnendtdaó mecantcamen- 
te, tncutcando-theó a tdeotogia da ctaóóe 
domtnante e exeacendo óobne a catança uma 
tnóupontavet pneóóão tntetectuat e filótca 
Quanto aoó fiithoó da ban ueóta, eóóeó óão 
pnepanadoó pdna deóempeníaa o papel de 55 tuaoó domtnadoneó, pela aqutótção metodi- 
ca de uma utóão de conjunto do óaben e pe to exenclcto ótótemattco do penóamento to gtco. Enquanto oó jouenó bungueóeó óao 
afiaótadoó de todo o contato com a vtda do 
taabatho, poa tóóo meómo, do conhecimento 
daó condtçoeó ôociató att extótenteó, en- 
quanto oó óeuó inteaeóóeó eótejam eótnet- 
tamente Ltgadoó aoó tnteneóóeó da óocteda
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.Q de buagueóa, oó jovenó paoletaaioó, aóóim 
que óuaó goaçaó peam¿tam, óão aaâaótadoó 
paaa a paoduçao e deuoaadoó pela exploaa- 
çao cap¿ta£¿óta"(Hoean£e, citado em San- 
toó, l985=20). 
Ainda, estas teorias "critico-reprodutivistas" que 
afloraram especialmente na dëcada de 60, na França, foram 
desencadeadoras de uma anãlise mais contundente a respeito 
do papel reprodutor da escola; mais contundentee tambëm mais
~ esclarecedora dos mecanismos pelos quais a reproduçao estava 
sendo construída na sociedade capitalista de uma forma geral 
e na sociedade brasileira.2 
Neste sentido, a pergunta formulada por Mel1oru›prg 
fãcio ao estudo "Escola Nova, tecnicismo e educação compensa 
tõria" expressa nitidamente o desenvolvimento dos exercícios 
de crítica ã ideologia da escola: 
_ _ "poa que, quaóe doió óecuíoó apoó o apaae 
e¿mento do Eótado Buaguëó, que 5ez doí 
óiótemaó de enóino óob óua tutela-uma daó 
pedaaó de toque da igualdade óoc¿a£,a deó 
gaótada paociamação da eócola pãblica uní 
ueaéaí e gaatuita com o dáaeito de todoí 
eóta tão longe de conót¿tu¿a uma aeazida 
de?" (Me££0, l984:10) 
Inevitavelmente, a visão de mundo liberal, que cons 
tituiu a base da superestrutura da sociedade burguesa onde 
a escola surgiu, ë que ficou na berlinda. Se, de início, a 
escola publica, universal, gratuita e de direito de todos fiú 
a expressão ideolõgica dos movimentos revolucionãrios que 
aconteceram na Europa jã nos sëculos XVIII e XIX, a partir 
das transformações econômicas surgidas, principalmente com 
base no desenvolvimento da divisão social do trabalho manufa 
tureiro e com a prõpria consolidação do poder burguês, passa 
a ocorrer, cada vez mais, uma dissociação entre o discurso 
político de reivindicação pela escola e a sua realização con 
_í_ii___¿í_.____ 
2 C5. eópecialmente o eôtudo aealizado poa FREITAG, B. Eóeo- 
la, Eótado e Sociedade, 1980.
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creta (Cf. Lopes, 1981). 
. \ . O pensamento liberal, estruturado com o desenvolvi 
mento do capitalismo e da classe burguesa, entendeu a neces 
sidade de propiciar ao povo a instrução. Porëm, o desenvolvi 
mento econômico proposto pelo prõprio capitalismo colocou os 
limites para a instrução popular. As redes de ensino püblico 
sob pressao do proletariado, expandiram de tal forma que no 
~ O - Ú o - O à inicio do seculo XX, na maioria dos paises onde o sistema ca 
pitalista se desenvolveu rapidamente, o analfabetismo jã ha- 
via sido eliminado (Ghiraldelli, 1986:140). 
No entanto, já estava muito claramente colocado pe- 
los ideõlogos do novo sistema social que se implantava, que 
a instrução dirigida aos trabalhadores, embora necessãria, 
deveria ser dada prudentemente, em doses "homeopãticas", nas 
palavras de Adam Smith, que jã em 1776, também afirmava: 
"... emboaa a gente comum nao poóóa em 
quatquea óoctedade ctvtttzada, tea tãolwa 
tnótaução como aó peóóoaó de poótcãoe ¿o¿ 
tuna, contudo ao paateó fiundamentató da 
educação, tea, eócaevea e contaa, devem 
óea cedo adqutatdaó na vida daó peóóoaó 
de tai modo que a gaande paate daó peõ- 
óoaó que óe deóttnam aó ocupaçõeó maiô tn 
fieatoaeó, tenham tempo de aó adqutata an- 
teó que tenham de óe entaegaa neóóaó ocu- 
paçõeó. Com uma deópeóa baótante deduzida 
o publico pode fiacttttaa, encoaajaa,e meá 
mo tmpoa a neceóótdade da aqutótção deó- 
óaó paateó mató eóóenctató da educação ao 
conjunto daó peóóoaó”(Sm¿th, cttado poa 
Ghtaatdettt, l986:125). ' 
Desencadeou-se a campanha pela publicização e am- 
pliação da escola, dirigida e organizada para atender a to- 
dos. Porëm, com os propõsítos da classe dominante, uma vez 
que para as camadas propriamente populares, se interessava 
uma escolarização inicial universal, não interessava uma efg 
tiva instrução capaz de abrir horizontes não desejãveis de 
efetiva democratização. ' \\\\ 
Historicamente, o movimento pedagõgico encaminhou 
este problema privilegiando, não medidas capazes de incorpg
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rar a grande massa numa educaçao gradativamente de melhor 
qualidade, mas sim medidas capazes de atuar especialmente 
na melhoria de uma elite. Este ë o movimento analisado por 
Saviani (1983) na tentativa de entender e desvelar aquilo 
que ele denomina de "mecanismo de recomposição da hegemonia 
I I - da classe dominante . 
Partindo também de um ponto que foi acentuado pela 
crítica reprodutivista, que ë o da determinação social da 
escola, Saviani preocupou-se com a leitura do movimento do 
ideãrio pedagõgico predominante na histõria mais recente da 
educação brasileira. E, neste sentido, traçou um referencial 
que nos permite perceber a dinâmica do desenvolvimento daqui 
lo que predominou e/ou predomina no pensamento pedagõgico no 
nosso país. E evidente a relação deste referencial com refe- 
rências mais amplas que extrapolam as fronteiras do país e 
do continente. Apenas, ressaltou as peculiaridades locais as 
sumidas pela dinâmica em pauta. 
Assim, num esforço de sistematizaçao, Saviani apon 
ta, na reordenação do processo pedagõgico dentro do pensamen 
to liberal hegemõnico, para momentos de ideãrios predominan- 
tes distintos, embora reforçadores de uma organização social 
considerada "natural". Como tal, hã um entendimento comum- a 
respeito do papel da escola e do ensino enquanto um instru- 
mento de equalização social, força homogeneizadora, detentg 
ra de uma ampla margem de autonomia em face da sociedade co- 
mo um todo (Saviani, 1983). Tais ideãrios ou tendências peda 
gõgicas são apresentados pelo autor sob a denominação de "pe 
dagogias" tradicional, escolanovista e tecnicista. Como es- 
tão relacionadas ao pensamento liberal, são consideradas co- 
mo "não criticas" (Saviani, l983:9). ' 
No entanto, ê preciso ressaltar que o autor, mesmo 
retendo da concepção crítico-reprodutivista o conhecimento 
de que a escola ë determinada socialmente e de que, na socíg 
dade em que vivemos, fundada no modo de produção capitalista 
e dividida em classes com interesses opostos, a escola sofre 
a determinação do conflito de interesses que caracteriza a 
sociedade (Saviani, l983:3S), pretende superar o ahistoricis
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mo desta concepção, onde a "Histõria ë sacrificada na reifi- 
caçao da estrutura social em que as contradiçoes_ficam apri- 
sionadas" (Savíani, 83:35). Isto significa que ele considera 
fundamental que nao se deixe de incorporar numa anãlisea res 
peito da escola, a contradição presente na realidade concre- 
ta e a dimensão de mediação em que se pode constituir esta
_ para a transformaçao social. Desta forma, ao analisar as 
tendências pedagõgicas predominantes no desenvolvimento da 
ação escolar, Saviani não deixa de perceber nelas, no bojo 
do seu prõprío corpo ideolõgico, a contradiçao sempre preseg 
te. '
A Assim ë que o movimento de passagem da predominan- 
cia de uma a outra tendência, tem como motor da sua dinâmica 
a prõpria contradiçao. Ã pedagogia tradicional, que foi a ps 
dagogia que se desenvolveu no corpo de uma concepçao de mun- 
do humanista tradicional, predominante no mundo do século 
XIX e inícios do sëculo XX, contrapõs-se a pedagogia escols 
novista, inovadora nos seus métodos e na sua pregaçao, modes 
na na incorporação de novos conhecimentos científicos. A pe- 
dagogia nova acusou a escola tradicional de ineficiente,não- 
~ - cientifica e principalmente de nao cumpridora da sua funçao 
modernizadora em relação ã sociedade. Para a sua transforma 
ção e modernização, propôs outros métodos, apontando estes 
para um envolvimento mais ativo e prãtíco do estudante no 
processo de sua aprendizagem. Também tomou a experiência pes 
soal como uma palavra-chave, colocando o desenvolvimento da 
criatividade do aluno como algo essencial, e que tinha a 
perspectiva individual do processo de aprendizagem de cada 
um como questão priorizada. Fortemente centralizou a perspes 
tiva de valorização da descoberta e da experiência pessoal. 
Se por um lado o movimento escolanovista incorporou 
no bojo da sua proposta o desenvolvimento científico, as cos 
dições objetivas nas quais a sua proposta foi inserida e mes 
mo ao tomar determinadas ênfases num determinado momento his 
tõrico, fizeram com que, ao invês de se caracterizar enquan- 
n "11 " ' ' to uma frente revolucionaria na historia da escolarizaçao, 
tenha se tornado naquilo que jã citamos anteriormente e que
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~ Saviani denominou de "mecanismo de recomposiçao da hegemonia 
da classe dominante" (Savíani, 1983:l4). Adaptou a escola ã 
evoluçao social, politica e economica do capitalismo e das 
suas necessidades. ' 
Porém, pela sua prõpria contradição, as idëais escg 
lanovistas, predominantes na literatura pedagõgica até a dê- 
cada de 60, aos poucos foram compartilhadas com uma novafrql 
te de reordenação do processo educativo, a pedagogia tecni- 
cista, visando tornar o trabalho pedagõgico mais objetivo e 
operacional, e portanto mais possivel de controle para acom- 
panhar de forma mais efetiva os novos ventos da reestrutura 
ção capitalista. 
Junto a um recrudescimento mundial do neopositivis 
mo, na esteira dos princípios de racionalidade, eficiência e 
produtividade que a produção econômica advoga cada vez mais 
no acompanhamento do desenvolvimento tecnolõgico em marcha, 
presenciou-se tambem no ideãrio pedagõgico uma forte tendën 
cia no sentido de enfatizar cada vez mais a eficiência 'ins- 
trumental. 
E neste ültimo sopro que a pedagogia oficial brasi 
leira ainda se encontra predominantemente amarrada. Ao par 
da dinâmica deste movimento pedagõgico, cuja inspiração sem- 
pre esteve mais ligada ao movimento mundial das necessidades 
capitalistas, a escola brasileira continuou selecionando,au§ 
vês dos seus altos níveis de evasão e mantendo o conhecimen 
to escolar regular de nivel de 2° grau, em 1988, ainda para 
apenas 20% da demanda potencial existente.3 
E possível relacionar o movimento da inovação do en 
sino das Ciências e da Biologia em particular, com a dinãmi 
~ ' ca explicitada por Saviani. Hã uma evoluçao presente no seu 
encaminhamento, a modernização foi se infiltrando, mesmo que 
~;-zi_í_
3 "Em 1988, paaa uma população da 16.819.064 peóóoaó na gai- 
xa etãaia de 15-19 anoó, apenaó aótaaiam paovauetmanta aug 
ganda 0 enóino aegulaa de 29 gaau 3.339.930 alanoó, Íóto 
e, 20% da demanda potencial". (MEC-SEEC - Eótattóticaó Eda 
cacionaió Baaóit 1985-88, 1987:45).
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lentamente, no ideãrio dos seus professores. Porém, de forma 
substancial, este ensino continuou e continua inserido numa 
escola que seleciona, numa escola que reprova um grande nüme 
ro de estudantes, e numa escola com niveis de qualidade que 
deixam muito a desejar. Como o ensino da Biologia contribue
~ para estas questoes de aspecto mais amplo, e que se configu 
ram na anãlise da escolarização mais geral? E ao mesmo tem- 
po, como se inserem os professores de Biologia no movimento 
contrário ã reprodução? Que elementos aponta a prãtica para 
o encaminhamento de uma ordem mais democrãtica? Se, como diz 
Snyders: 
.ø ~ "A eócoia e óimuitaneamente aepaoduçao 
daó eótaataiaó exiótenzteó; cofuzeia de 
iaanómióóão da ideologia ofiiciai, domeóti 
cação - maó tambem, ameaça ã oadem eótabe 
iecida e poóóibiiidade de Kibeaiação. Ú 
óeu aópecto aegaodatiuo não a aeduz a ze- 
ao: pelo contaaaio, maaca o tipo de com- 
bate a taauaa, a poóóibiiidade de¿te_com- 
bate, que ja goi deóencadeado e que e pie 
cióo continuaa" (Snydeaó, citado em Roóeg 
beag, 1984:7¡). 
E possivel extrapolar este mesmo raciocínio para a 
ação do professor. E, ao lado de elementos de domesticação, 
encontramos também hoje na pedagogia estabelecida, elementos 
que em ultima anãlise, determinam possibilidade de liberta- 
çao. _ 
Para um melhor entendimento das posturas pedagõgi- 
cas, das suas determinaçoes e contradiçoes, julgamos necessš 
rio explicitar, de forma um pouco mais detalhada e dentro do 
referencial teõrico assumido, as concepções pedagógicas que
_ predominantemente têm assumido a açao docente em nosso pais.
\
.23. 
1. Pedagogia Tradicional _ 
~ A 
_ Iniciamos estas consíderaçoes pela tendencia tradi- 
cional e isto em parte porque foi a critica dirigida a ela 
que deu inicio ao movimento de inovaçao no ensino de ciên- 
cias. Em parte também porque apesar de toda esta crítica,que 
tem se estendido ao longo de mais de três décadas, esta ten- 
A ' dencia ainda persiste de forma marcante na prãtica escolar. 
Tradicionalmente tem sido atribuida ã escola a fun 
_ ~ _. 4 çao de transmissao - assimilaçao de conteudos, traduzindoxnn 
prãtica centrada no intelecto, no conhecimento, o que consti 
tui caracteristica marcante desta tendência. A pedagogia tra 
~ A _ dicional poe a tonica na transmissao da cultura acumulada, 
valorizando conteúdos que expressam verdades que estão acima 
da sociedade e dos individuos. Ao professor cabe entao trans 
mitir aos alunos os conhecimentos acumulados, previamente oí 
ganizados dentro de uma seqüência lõgica através de métodos
4 também jã consagrados. A esfera do saber e dissociada da rea 
lidade, separada da prãtica material e histõrica dos homens 
(Libãneo, l986:7). 
No entanto é preciso denunciar a postura de uma pe 
dagogia que nao considera a relaçao entre a pratica educati- 
va e a prãtica social. Não leva em consideração as contradi 
ções na sociedade._Concebe a escola como uma agência autông 
ma, cujo papel consiste em transmitir os conteúdos e os valo 
res culturais de geração ã geração, visando o funcionamento 
_ , , ~ de uma sociedade cujos membros, pela açao educativa irao se 
integrar a ela, constituindo um todo harmonioso. Neste senti 
do a educação constitui um mecanismo que vai ajustar os indi 
viduos a determinadas estruturas sociais, se dando desta for 
ma no interesse da continuidade de tais estruturas e nãocwns 
-.\ 4 títuindo fator de dinamizaçao das mesmas. Tal postura esta 
presente, e muito, em nossas escolas onde, marcadamente os 
cdnteüdos são formais, fixos e abstratos e não reais, dinãmi 
cos e concretos (Saviani, 1983:69). Estes conteúdos são sepa 
rados tanto da experiência dos alunos quanto das realidades 
sociais, como se tivessem um valor em sí.
Í 
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A desarticulaçao e distância da realidade, no entan 
to, nao é mera disfunçao da escola que estã aí. E antes algo 
que se coloca pela prõpria lõgica do contexto de uma socieda 
de que se caracteriza por um modo de produção cuja sobrevi- 
vência depende, em grande parte, da alienaçao, da fragmenta 
ção e da heterogestão. Esta desarticulação dos conteúdos com 
a realidade se estabelece em grande parte através da prõpria 
forma pela qual se dã a transmissao destes conteudos. Aquele 
que aprende é considerado mais como objeto do que como sujei 
to da realidade.
z 
Em termos pedagõgicos o ensino tradicional se estru 
tura através do método expositivo que tem no método de Her-
4 bãrt a sua matriz teõrica. Este metodo, formulado através de 
alguns passos formais fornece ao professor um roteiro seguro 
na condução de sua aula. De acordo com ele uma aula inicia 
pela revisão da matéria jã dada o que vem a servir de base 
para o novo conhecimento. A seguir o professor faz a apresen 
tação deste novo conhecimento relacionando-o com o antigo. A 
partir das relações estabelecidas, o aluno deve ser capaz de 
fazer as generalizações que lhe permitirão identificar os fe 
nômenos que podem ser explicados pelo conhecimento adquiri- 
do. Por fim, como último passo o aluno deve fazer a aplica- 
ção do conhecimento em novas situações. Este método em si 
pode ser considerado como um método vãlido uma vez que ele, 
nas suas origens se constituiu num avanço em relação aos sis 
temas anteriores que consistiam em longas preleções e no mar 
car e tomar as lições. Mas também é vãlido se considerarmos 
que ele constitui um ciclo de passos encadeados que permite 
ao professor dar início a cada nova etapa a partir da conso- 
lidação da anterior. Permite assim identificar se ao ensino 
correspondem uma aprendizagem. 
As criticas feitas entretanto sao procedentes uma 
vez que incidem na forma como o método se crístalizou na prá 
tica, tornando-se mecânico, repetitivo e aplicãvel aos ve- 
lhos programas. Critica-se também este método que, ao preten 
der-se Gnico, universal, e geral, nao leva em conta nem os 
conteudos específicos nem os sujeitos da aprendizagem (Can-
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dau, l986:25). 
Hã, entretanto, a critica ã pedagogia tradicional 
que estã centrada naquilo que vem a constituir o fundamento
~ desta pedagogia e que ë, segundo Snyders a "confrontaçao com 
modelos" (Snyders, 1974). Segundo este autor, na essência 
da proposta da pedagogia tradicional está uma educaçao que 
se afasta da vida para entendê-la melhor. Não ë, portanto,va 
as lorizada a experiencia direta e imediata, mas sim a aproxima 
ção dos estudantes com"modelos". Estes modelos seriam os 
grandes autores, as obras primas da literatura e das artes, 
as grandes descobertas. No ensino de Biologia podemos inter 
pretar como modelos a estrutura, função e interrelações nos 
diferentes níveis de organização biolõgica. Em outras pala-
4 vras, seriam os conteudos de citologia, histologia, zoolo- 
gia... logicamente encadeados que viriam a constituir os 
"modelos" para a aproximaçao dos alunos. 
E na perspectiva desta proposta que o ensino tradi- 
cional deve ser analisado e não apenas nos aspectos que, se 
de fato podem estar associados a ele, absolutamente não lhe 
definem a natureza. E por esta via que Snyders nos chama a 
atençao. Por um lado a "confrontaçao com modelos" tem a ver 
com o desenvolvimento do aluno, uma vez que a originalidade, 
criatividade, capacidade inventiva não são geradas esponta- 
neamente. São resultado do contato assíduo com os grandes 
autores, as grandes obras, as grandes descobertas. Quer di- 
zer, o contato com o conhecimento produzido e sistematiza 
do. E a partir do domínio deste conhecimento que se dã a ar- 
rancada para o desenvolvimento da capacidade de auto-expres 
são. Por outro lado ë preciso que nos questionarmos sobre 
que "modelos" são estes. No ensino tradicional estes modelos 
tem sido buscados fora da realidade dos alunos, desvincula- 
dos das suas experiëncias habituais, sendo muitas vezes atë 
opostos a estas experiências.
I 
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2. Pedagogia Bscolanovista 
No bojo destas críticas, uma outra concepçao pedag§ 
gica passou a disputar os espaços das prãticas escolares. 
Esta nova concepção tendo por base uma pedagogia ativa, pro- 
move a critica ao formalismo lõgico da pedagogia tradicional 
deslocando o foco do papel do professor e dos conteúdos no 
processo de ensino-aprendizagem para a iniciativa dos alunos, 
Danasuas necessidades e panaseus interesses. 
De acordo com estas criticas o ensino tradicional 
ë associado ãquelas situaçoes de sala de aula nas quais o 
professor desenrrola na frente de seus numerosos,si1enciosos 
e bem comportados alunos um rol de termos científicos para 
descrever fatos nunca dantes vistos, nem ímaginados. Um ver- 
dadeiro desfilar de conceitos, simbolos, fõrmulas a serem ri 
gorosamente cobrados ã memõría dos indefesos alunos. Profes 
sor de um lado, transmitindo conhecimentos, alunos de outro 
recebendo e repetindo estes mesmos conhecimentos caracteri- 
zariam o ensino tradicional. A nivel de relaçoes pessoaisele 
se manifesta pelo autoritarismo do professor versus a passi- 
vidade dos alunos. Esta ë a crítica feita pela pedagogia no- 
va que,"quer escapar dos contefidos clãssicos e mesmo de sua 
organização previa e estruturada. Interessa-lhe os processos 
pelos quais o aluno vai construindo e enriquecendo sua expe 
A . 4 ~ riencia pessoal e social. O percurso pedagogico vai sempre 
da ação ao conhecimento, partindo da atividade atual, que se 
funda nos interesses e necessidades presentes do sujeito e 
nas experiências requeridas para a vida social. A educação 
centra-se na vida presente, nao na vida futura; os conteúdos 
da atividade escolar são os fatos da vida cotidiana e os pro 
blemas que eles suscitam, frente aos quais o aluno vai cons- 
truíndo hipõteses e soluções por processo e habilidades men- 
_. ~ tais (e ë e professor quem propoe situaçoes de aprendizagem 
em que tais fatos e problemas se manifestam)"(Libãneo, 1986: 
7)o' 
- De acordo com Candau, a crítica que esta postura cg 
loca ao formalismo lõgico da didãtica tradicional trouxe uma
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grande contribuição no sentido de afirmar a atividade do su 
jeito como estruturante do mëtodo didãtico. De qualquer for- 
ma esta postura também nao consegue romper com o formalismo 
do método uma vez que "nem o aspecto lõgico, nem o aspecto 
de conteúdo especifico, nem o aspecto de contexto entram co- 
mo elementos estruturantes do mëtodo didãtico ou, se entram 
entram de uma forma minimizada". (Candau, 1986:26). 
E, portanto, importante ressaltar o avanço em de 
terminadas dimensoes trazido pelo escolanovismo. Como, por 
exemplo, o que diz respeito ã participaçao, iniciativa e ati 
vidade previstas para os alunos. A contraposição ao mêtodo 
de ensino de Herbart trazida por Dewey foi importante, não 
no sentido de eliminar a primeira, mas no sentido de comple 
mentã-la com a perspectiva da produção de conhecimento. De- 
A _. wey, como se sabe, propos uma organizaçao de ensino anãloga 
aos procedimentos de pesquisa, contrapondo aos cinco passos 
formais para o ensino propostos por Herbart, os elementos bã 
sicos necessãrios ao desenvolvimento do mëtodo de pesquisa. 
Este ë um aspecto amplamente analisado por Saviani 
que considera equivocada a contraposição que o escolanovismo 
faz ã pedagogia tradicional. O autor preocupou-se essencial 
mente com os reflexos desta postura de Dewey para a questão 
da socialização do conhecimento e assim se manifestou a este 
respeito: 
"... com cóóa maneiaa de inteapaetaaa edu 
cação, a Eócola Nova acabou poa dáóóofiuea 
a diácacnça entao pcóquióa c cnóino, óem 
óc dam conta de que, aóóim 5azcndo,ao mc¿ 
mo tempo que o enóino ema cmpobàcc¿do, óe 
¿nu¿ab¿£¿zava tambëm a pcóqu¿óa. O cnó¿no 
não E um paoccóâo de pcóquáóa. Qucaea 
taanógoamã-io num pàoceóóo da Pcóquióa c 
aatifiiciaiizã-lo" (Sav¿an¿, ¡983:5¡). 
\ V 
E evidente que a produção do conhecimento depende 
da pesquisa, mas a preocupação do autor ë de preservar a es- 
pecificidade do ensino enquanto um momento essencial para a 





E ainda Saviani que caracteriza de forma bastante 
significativa o que efetivamente foi deslocado de uma pedago 
gia para a outra, da tradicional para a nova. O eixo da ques 
tão pedagõgica deslocou-se, escreve o autor: 
"... do iatelecto paaa o óentimento; do 
aógecto logico paaa o pó¿co£5g¿co;doó con 
teudoó cognigivoó paaa oó mëtodoà ou pao? 
ceóóoó pedagogicoó; do paofieóóoa paaa o 
aluno; do eófioaço paaa o Lnteaeóóe; da 
dióciptina paaa a eópontaneidade; do diae 
tiviómo paaa o não d¿aet¿v¿ómo; da quantÍ 
dade paaa a qualidade; de uma pedagogia 
de inópiaação fiiioóãgica centaada na c¿ên 
cia da £5g¿ca paaa uma pedagogia de Lnópz 
aação expeaimegtai baóeada paincipaimante 
naó contaibuiçoeó da b¿o£o ¿a e da póico- 
£og¿a..."($av¿an¿, l983:l3%. 
Assim como a tendência tradicional, esta tendência 
._ ._ 4 4 também nao considera a relaçao entre pratica educativa e pra 
tica social, concebendo portanto a escola como uma institui- 
ção autônoma. 
Em que pesem as diferenças entre elas, ou seja a 
'visão essencialista da primeira e a visão existencíalista da 
segunda (Saviani, 1983) ambas distanciam-se de uma visão de 
Homem mais concreta, como "síntese de múltiplas determina- 
ções". V 
Dai o fato de terem estas tendências se estruturado 
em mêtodos reducionistas que colocam a ênfase do processo en 
sino aprendizagem no aspecto lõgico, ou no psicolõgico, res- 
pectivamente. Estas tendências, baseadas em diferentes pres 
supostos de aprendizagem, manifestam-se na prãtica escolar 
como diferentes propostas pedagõgicas em termos do enfoque 
dado aos conteudos, mêtodos e relacionamento entre professor 
e alunos. Estas diferenças entretanto não excluem semelhan- 
ças. Se do ponto de vista didãtíco elas tem em comum o fato 
de serem propostos marcados por um carãter formalista, seja 
ele de cunho lõgico ou psícolõgico. do ponto de vista hístõ- 
rico estas tendências constituem tentativas de resolver as 
contradições da/e pela escola tendo em vista a recmmxmíçàada
I 
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hegemonia burguesa, como jã vimos anteriormente. 
Esta maneira de interpretar o ensino teve uma ampla 
repercussão entre os professores mas dadas as condições re- 
queridas para sua implantação ela ficou mais a nivel de re- 
presentação. 
_ ,Q O movimento de inovaçao no ensino de ciencias, espg 
cialmente das dëcadas 60-70 absorvem o nucleo central desta 
concepção. O objetivo de "vivenciar o método científico", a 
ênfase no processo de investigação cientifica, no uso de la-
. boratõrios traduzem bastante claramente a influencia do esco 
lanovismo em algumas das propostas ao ensino das disciplinas 
científicas. 
Se hã as criticas que caricaturam a pedagogia esco- 
lanovista como provedora de indisciplinados, de bagunceiros, 
hã também aquela que, ao se colocar a favor da histõria, faz 
ver a escola nova como se manifestou na prãtica, nas suas 
conseqüências, e estas foram mais negativas do que positivas 
uma vez que "ao estender sua influencia em termos de ideãrio 
pedagõgico ãs escolas da rede oficial que continuam funcio- 
nando de acordo com as condições tradicionais... contribuiu 
pelo afroxamento da disciplina e pela secundarização da 
transmissao de conhecimentos, para desorganizar o ensino nas 
referidas escolas. Dai entre outros fatores, o rebaixamento
~ do nível da educaçao destinada ãs camadas populares" (Savia 
ni, l983:70). 
3. Pedagogia Tecnicista 
Apõs o predomínio do ideãrio escolanovista na lite 
ratura pedagogicamente brasileira (de 1930 em diante) articu 
lou-se um novo corpo teõrico a respeito da questão educati- 
va. Trata-se da tendência denominada por Saviani de '"pedagg 
gia tecnicista". Jã no final da primeira metade do século 
atual, ao mesmo tempo em que a pedagogia nova se tornava do- 
minante enquanto concepção teõrica, os ventos do tecnícismo,
cionalizaçao 
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do neopositivismo começaram a desenvolver uma preocupa- 
ção mais acirrada com os mëtodos pedagógicos, preocupação 
esta que Ja estava presente no escolanovismo, mas que tende 
agora a uma maior racionalidade. 
mesma forma que ocorria e ocorre a reordenação 
do trabalho na fãbrica, tambëm a escola passou a ser pensada 
a partir dos pressupostos da neutralidade cientifica, dos 
,A princínios de racionalidade, eficiencia e produtividade.Advg 
ga-se para o processo educativo, maior objetividade e opera- 
Inevitãvel, nos parece, que a escola seja permeada 
pela modernizaçao tecnolõgica. No entanto, no bojo do desen 
volvimento tecnolõgico capitalista e das relações de força
~ que permeiam a sociedade brasileira, esta modernizaçao, mais 
uma vez, foi introduzida ã revelia dos efetivos problemas 
que precisaram ser atacados. V
~ Mais uma vez, a renovaçao pedagõgica ocorre muito 
mais no sentido de privilegiar as atividades-meio do que ata 
car as atividades-fins. 
Saviani descreve assim o que caracteriza esta con- 
"Se na pedagogia iaadicional a iniciativa 
cabia ao paogeààoa que eaa, ao meómo tem- 
po, o óujeiio do paoceóóo, o elemento de- 
cióivo e decióäaio; óe na pedagogia nova 
a iniciativa deóloca-óe paaa o aluno, ói- tuando-óe 0 neavo da ação educativa na 
aelação paofieóôoa-aluno, poaianio,aelação 
inteapeóóoal, inteaóubƒetiua-na pedagogia 
tecnicióta, o elemento paincipal paóóa 
a óea a oaganização aacional~doó _meioó, ocupando o paofieóóoa e aluno poóiçao óe- 
cundãàia, aelegadoó que óão ã condição 
de executoaeó de um paoceóóo_cuja concep 
ção, planejamento, cooadenaçao e coniaole 
áicam ã caago de eópecialióiaó óupoótameg 
te habilitadoó, neutaoó, objetivoó,impaa- 
ciaiô. A oàganização do pagceóóo conueg te-óe na gaaantia da efiiciencia, compen- 
óando e coaaigindo aó degiciënciaó do pag 
geóóoa e maximizando oó egeitoó de óua ig 
teavenção". (Saviani, l983:l6-7).
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No ensino de Ciências, a influência tecnicista ma 
nifestou-se na produção de uma sërie de recursos da tecnolg 
gia educacional incluindo os estudos dirigidos, o 1ivro-tex- 
to, os "kits", ãudio-visuais, e os chamados "guia-do-profes 
II *" sor . Nestes livros o professor recebia instruçoes minucio- 
sas para o desenvolvimento de suas aulas que iam, desde os 
objetivos a serem atingidos até as respostas ãs perguntas 
dos textos. Segundo Fracalanza no rastro desta linha metodoQ 
lõgica hã o pressuposto de que a qualidade do material didã- 
tico seria suficiente para que ocorressem modificações na 
educaçao e que sao os especialistas os mais capazes para de 
terminar o rumo destas mudanças (Fracalanza, l987:l04). 
4. Elementos para uma pedagogia histõrico-crítica
A A estas tendências que tem se firmado no nosso sis 
tema educacional se contrapoe uma pedagogia que partindo de 
uma visão critica da realidade escolar entende a escola como 
uma agência determinada mas também como mediação na totalida 
de das praticas sociais. Neste sentido valoriza a escola en 
quanto espaço para democratização da sociedade através 'do 
~ 4 4 . - cumprimento de sua funçao especifica que e a transmissao as 
similaçao do conhecimento. Ao colocar-se nesta perspectiva, 
esta pedagogia nao desvaloriza os conteúdos de ensino. Muito 
pelo contrãrio, os conteudos são valorizados desde que não 
sejam dogmas, verdades impostas, mas sim conteudos relevan- 
tes que favoreçam a compreensao da realidade, que permitam 
aos alunos de relacionarem de forma consciente com a realida 
de que vivenciam, o que os levarã a atitudes de participação 
e de interesse. Associada a esta prioridade aos conteúdos ë 
fundamental que os professores estejam atentos para a impor- 
tãncia da disciplina. Sem disciplina estes conteudos relevan 
tes não são assimilados (Savianí, l983:6Q). - .~ 
A disciplina como a entendemos nao significa um aca 
tamento de normas, de ordens emanadas de atitudes autoritã- 
rias do professor como jã foi muitas vezes associada ao ensi
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no tradicional. A disciplina tem a ver com a negação ao es- 
pontaneismo. Esta negação implica em se considerar o princí-
~ pio de autoridade do professor numa relaçao pedagõgica na 
qual a igualdade dos agentes envolvidos no processo não cons 
titui o ponto de partida mas antes o ponto de chegada. 
~ ` ._ Nao se trata aqui de se fazer uma defesa a coerçao, 
ã orientação dogmãtica. Isto foi defendido por Gramsci(l978) 
para os primeiros anos de escolarização porque aí ë tempo de 
aquisição de hãbitos disciplinares de estudo, de concentra- 
ção, sem os quais não se desenvolve a autodisciplina intelec 
tual. Sua proposta educativa inclui coersão, que não signifi 
ca autoritarismo imposto mas antes uma coersao que tenha pre 
sente um determinado projeto social e também a espontaneida 
de e a criatividade como metas a serem atingidas. Segundo 
... A ~ ele, a educaçao preve instruçao, disciplina intelectual e fi 
sica, esforço. 
A "confrontaçao com modelos", a negaçao ao esponta 
neismo, a autoridade do professor, a disciplina intelectual 
e física dos alunos, nao estariam reforçando atividades anti 
democrãticas na sala de aula? ... Depende do que se entenda 
por democracia. ` 
A democratização no processo ë por si sô um basis- 
mo. A prãtica pedagõgica ë democrãtica na medida em que se 
coloca como um meio de instrumentalizar os alunos com aque- 
les conteudos que lhes permitirao entender o mundo em que vi 
vem, as relações que existem na sociedade dividida em clas- 
ses para, a partir disto avançar na busca de sua superação.
~ Nesta prãtica a relaçao que se estabelece entre seus agentes 
ë o de uma desigualdade inicial na qual o professor, dada a
A sua experiencia, transforma o pequeno intervalo de tempo do 
período formal da aula em momentos de partida para uma igual 
dade real. ‹ 
Assim, a democratização no interior da sala de aula 
pressupoe uma desigualdade inicial, e uma igualdade possivel
~ no ponto de chegada. Dai não ser possível abrir-se maoda.ini 
ciativa do professor de colocar os alunos em contato 'com o
. 
z_~ 0.214-443-9 
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- acervo cultural, nao de forma passiva mas ativamente atravës 
da problematizaçao de situaçoes, do relacionamento entre con 
teüdos, da histõria de sua produçao, da vinculaçao ã prãtíca 
e ã realidade dos alunos. Trata-se de um saber fazer do pro- 
fessor que "passa necessariamente pela competência que sõ ë 
competente porque nao exclui a realidade social em funçao da 
qual deve atuar" (Scheibe, l982:39). 
_ 
Isto requer que o professor extrapole muitas vezes 
os limites impostos pelo livro didãtico, pelas aulas de pura 
verbalização e memorização de conteúdos como tambëm por aque 
las aulas que correm mais por conta de um espontaneísmo, an- 
ti-democrãtico na medida em que podem dar a entender que a 
ciência ë uma coisa pronta e acabada, que nos cabe consumir 
e por outro lado que a ciência ë algo tão distante, tão ina- 
_ AI tingivel, que resta apenas "brincar' de se fazer ciencia. 
A Biologia, quer pelo seu conteúdo quer pela sua 
metodologia tem uma grande contribuição a dar ao projeto de 
democratização. O estudo das manifestações da vida ë dinãmi 
ca e não deve se limitar a aparência, ã descrição do que se 
passa na natureza; deve buscar a relaçao interna das coisas, 
constituir uma visão global da realidade, uma visão de tota- 
lidade e isto a partir do conhecimento dos fatos para a in- 
terpretação de situações problema. ` 
O que seria do ensino se nõs, professores, não di
~ rigíssemos nossos alunos ã "confrontaçao com os modelos"usaQ 
do para isto de procedimentos artificiais como esquemas, re- 
presentações, terminologia adequada, analogias, exercicios 
escolares. .? Provavelmente reduzido ã banalidade, ã disperU 
_ 4 «- sao a uma longa serie de hesitaçoes. 
_ 
A sensibilidade e a instabilidade características 
dos jovens, requerem uma orientação segura do professor que, 
longe de reduzir a autonomia dos alunos, vai lhes possibili- 
tar um domínio de si mesmos. "fã - 
Para aproximar o aluno de tais "modelos", ë indis- 
pensãvel a mediação do professor. A ele cabe a transmissão
I 
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simplificada e ordenada dos conhecimentos e também a orienta 
ção, a direção em termos pedagõgicos e disciplinadores.
~ Penso que seria no mínimo um exagero nao reconhecer 
mos isto com receio de sermos tachados de retrõgrados ou até 
de reacionãrios. 
Estes aspectos estão presentes na proposta da peda 
gogia histõrico-crítica que busca então uma articulação en- 
tre os sujeitos concretos da aprendizagem, mëtodo de ensino, 
conteúdo e contexto. Neste sentido faz uma síntese da pedagg 
gia tradicional e da escola nova. Síntese, e não confusão, 
conforme Snyders. E nesta direçao Savíani coloca: 
"uma pedagogia aat¿cu£ada com oó Lnteaeó- 
óeó popufiaaeó vafloaázaaa, poió, a eócofia; 
não óeaa Lndigeaente ao que ocoaae no óeu 
¿ntea¿oa; eótaaã empenhada em que a eóco- ia gunctone bem; poatanto eótaaa inteaeó- 
óada em mëtodoó de enó¿no efiicazeó. Taió 
mëtodoó óe ó¿tuaaão paaa alem doó mëtodoó 
taadicionaió e nouoó, óupeaando poa Áncog 
poaação aó contaibuiçöeó de unó e de ou- 
taoó. Poatanto Àeaão mëtodoó que eótimuia 
aâo a az¿u¿dade e ¿n¿c¿at¿va doó alunoó 
óem aba¿a mão, poaëm, da ¿n¿c¿at¿ua do 
phofieóóoa; gavoaeeeaão o dialogo doó a£u- 
noó entae ó¿ e com o paofieóóoa maó óem 
de¿xaa de ualoaizaa o d¿ã£ogo com a cultu 
aa acumuiada hiótoaicamente; £evanäo em 
conta oó ¿n£eaeóóeó doó atunoó, oó aitmoó 
de apaendizagem e o deóenvolvimento póácg 
Zõgtco maó óem peadea de v¿óta a óáótema- 
ttzaçäo Zõgica doó conhectmentoó, óua oa- 
denação e gaadação paâa efieitoó do paoce¿ 
óo de taanómióóao-aóóimitação doó conteu- 
doó cognitiuoó" (Sauiani, 1983:72-3). 
Assim, se por um lado se resgata aquilo que define 
a pedagogia tradicional (a ênfase no conteúdo, a "confronta 
ção com modelos"), por outro não se abre mão da contribui- 
ção da escola nova (ënfase na participação, interesse, ini- 
ciativa dos alunos). Este "resgate" e fnão abrir-se mão" se 
definem por uma recuperação crítica destas pedagogias tendo 
por pano de fundo não o professor e/ou os alunos como agen- 
tes individuais, mas sim a prãtica social global.
_ \
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^ A pedagogia histõrico-crítica entende que toda a 
prãtica educativa contém uma dimensão política. Esta dimen- ~ 4 _ sao esta presente na relaçao que se estabelece entre a forma 
como se dã o processo de ensino-aprendizagem e o conteúdo a 
ser transmitido-assimilado. O político existe pois subjacen 
te ao pedagõgico. Existem diferentes niveis de entendimento 
_ .Q _, desta questao. Ela e por vezes concebida como uma relaçao na 
qual hã dois polos (o técnico e o político) que em determina 
das situações se justapõem. Para isto seria necessãrio a in- 
terferência intencional do professor que ao desenvolver 
certos conteúdos que tém uma conotação de cunho "mais so- 
cial" faria o enxerto do político no técnico, normalmente 
privilegiado. Uma outra concepção que também abraça esta vi- 
- ø . o . 4
1 sao polarízada do tecnico e do politico e aque a em que a 
parte técnica abriria eventualmente espaços aos debates em 
torno de problemas sõcio-politico-econômicos. Sob esta ética 
a forma e o conteudo especifico do conhecimento constituem 
questões absolutamente técnicas admitindo subrepticiamente a 
neutralidade da educaçao. 
O professor que entende a relação do técnico e do 
político por este ângulo corre o risco de, ao pretender poli 
tizar sua atividade junto aos alunos, supervalorízando os de 
bates em torno de temas sociais, políticos e/ou econômicos- 
não instrumentalizar devidamente seus alunos com os conteu- 
dos de ensino. Desta forma não estarã proporcionando o saber 
crítico, necessãrio ã inserção do aluno na prãtica social 
mais abrangente. 
_ A O o 4 A socializaçao do saber e um ato po11t1co,so que a 
função política da educação não pode ficar reduzida a este 
aspecto. A dimensao esta presente em todo o processo da açao 
educativa. Daí a necessidade de se questionar sobre "o qué", 
"como" e "porque" do saber escolar. Neste sentido é preciso 
que a prãtica pedagõgica seja intencionalmente planejada.,
\
~ Se o fim que orienta à açao do professor tem a ~ver 
com algum tipo de transformação, esta ação deverã ser cons 
ciente e conseqüente, isto é, deverã ser programada de modo
OSÕI 
que jã no seu "se realizar" contemple os elementos comprome 
tidos com tal transformação. 
A dimensao política, intrínseca ao pedagõgico nao 
se limita a ele, avança em termos de concretização, o que 
não significa entretanto que uma prãtica educativa assim com 
prometida jã garanta transformações dos educandos no dia-a- 
dia escolar ou no restante da prãtica social. E preciso lem 
brar que o homem ë "síntese de mültiplas determinaçoes". 
Esta não garantia por sua vez não esvazia a possibi 
lidade da escola na direção apontada.
~ 
E bem mais provãvel que o aluno que tenha sido su- 
jeito de um processo que não toma o conteúdo como algo cris 
talizado, como dogmas ou verdades postas, diluindo as contra 
dições numa visão harmônica do mundo, esteja em melhores con 
dições de questionar, comparar, o que ocorre nas demais ins-
A tancías do social. 
A preocupaçao com a transmissao-assímilaçao dos con 
teüdos remete aos questionamentos: Que conteudos são estes? 
A que fins servem? A que fins se propõem? A quem se desti- 
nam? ... 
No processo de construção de uma pedagogia progres 
sísta estas questoes tem sido buscadas. Nesta direçao tem 
merecido ênfase o tratamento a ser dado aos conteudos numa 
perspectiva histõrica. No que se refere ao ensino de cien- 
cias, a falta deste tipo de abordagem tem sido bastante de- 
nunciada. Conforme Luiz Antonio C. Franco,
^ "O cnóino da ciencia, em gana! tem eótado dcóvincuiado da acaiidade hiótoaico-40 
cial. Enóina-óc ciência de maneiaa abótaí 
ta, como óe cóie tipo de conhccimenio paz aaóóc acima da óocicdade, como óc vaicóóe 
poa óiamcómo, cóqueccndo-óe de eótabeicccm 
o iaço indióóoiãvci entac ciência c paoda 
ção óociai, anime ciência a a óupeaaçao 




. Ignorar a relaçao orgânica entre a ciência e a pro 
dução social ê ignorar a prõpria ciência, ë concebê-la como 
um processo acidental, separado da sociedade, desvinculado 
de todo um contexto. E conceber o cientista como um mãgico 
_ A . . e a ciencia como um mito. 
"... o c¿ent¿4ta`v¿aoa um mito. E todo o 
mito E pea¿goóo poaque ele tndaz o compoa 
tamento e inibe o penóamento... Se exiõtí 
ama ctaóóe eópectattzada em penóaa da 
manetaa coaaeta (04 e¿ent¿ótaó),oó outaoó 
¿nd¿uZduoó.óão ltbeâadoó da obaigação de 
penóaa e podem óimpteómente gazea o que 
oó etentiótaó mandam” (Atveó, l986:11). 
Neste sentido a ciência que se ensina na escola ë
À separada da ciencia da vida cotidiana do aluno, contribui no 
desenvolvimento do individualismo bem como da visão que contrapõe 
trabalho manual e intelectual o que corresponde ã visão de 
mundo da classe dominante. "Um mundo onde poucos e privile- 
giados detêm o saber e ã grande massa da populaçao cabe ape 
nas a tarefa de seguir suas orientações" (Pretto, l98S:Z5). 
Se por um lado a abordagem histõrica compreende o 
processo de produção e a evolução da ciência, por outro ela 
não se limita a isto. Cabe também considerar o processo de 
evolução da propria natureza a qual nem sempre ê produto da
4 atividade humana. Isto permite atribuir aos conteudos cienti 
ficos o carãter de algo não definitivo e acabado mas ao con- 
trãrio mutãveis e dinâmicos. 
Um outro aspecto intimamente relacionado a este e 
que também deve ser levado em consideração refere-se a arti- 
culação entre o ensino de ciência e a realidade do aluno. Is 
to significa "aproveitar a rica e diversificada relação coti 
diana que o aluno mantêm com a natureza e mesmoxfom o mundo 
tecnolõgico... o cotidiano deve tornar-se o ponto de partida 
e de chegada da aprendizagem" (Fracalanza e outros, 1986: 
118). E considerar o aluno como o portador de experiencias 
colhidas de forma difusa as quais fazem parte daquilo que 
Gramsci chama de "senso comum" isto ë "uma concepção de mun-
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do não elaborada e assistemãtica". Para a pedagogia progres- 
sista o conhecimento elaborado não se coloca em oposição ao 
saber que os alunos detêm sobre a realidade. Hã uma relaçao 
de continuidade entre eles, o que permite aos alunos, pela 
mediaçao do professor, passar da experiencia imedida e desor 
ganizada ao saber sistematizado o que por sua vez lhes possi 
bilita elementos de anãlise crítica da realidade que vivem. 
Não hã portanto oposição entre saber popular e saber erudi- 
to. O que se estabelece ê um processo de "continuidade" que 
culmina com um processo de "ruptura" (Libãneo, l985:40). Nes 
te sentido 0 recurso ã experiência vivida não se limita a 
questões individuais e imediatistas. 
_ . \ ~ , 4 _ Estes elementos deverao constituir a base dos meto 
dos de ensino na pedagogia histõrico-crítica: a questão do 
4 ` ._ 4 metodo se subordina portanto a questao do conteudo. Assim,se 
este ê considerado como um conhecimento histõrico e ligado 
a realidade do aluno, este ê o pressuposto que deve iluminar 
o mêtodo. Assim, "uma aula começa pela constatação da prãtí- 
ca real, havendo, em seguida, a consciência dessa prãtíca no
1 sentido de referi-la aos termos do conteudo proposto, na for 
ma de um confronto entre a experiência e a explicação do pro 
fessor". (Libãneo, l985:4l).
4 Partindo do entendimento que a escola e um espaço 
social mediador de transformações sociais, o sentido de ing 
vação no ensino de ciências assume o carãter de permitir ao 
aluno uma apropriação critica da realidade. Neste sentido, 
"O uafioa aducat¿vo do conhecámanto cientl 
fiico paeóóupõe a compaaenóão do óeu óignz 
fiácado óocial. Não pode poió óea taanómi- 
tido como um óiótema gechado... Q Ándepen dente, tanto da aea£¿dade hiótoaico-óof 
cial quanto do univeaóo cultuaal doó ala 
noó. Eóóa E a ãnica maneiaa da giëncia 
apaaecea ao aluno como algo neceóóaaio e 
¿nd¿6pcnóãve£ não 45 paaa 0 áuncionamento 
da óociedade, paaa a óupeaação doó paobig 
maó enfiaentadoó pelo homem, maó tambëm 
paaa que 0 aluno compaeenda de maneiaa 
maiô coeaenta e caltica o mundo em que 
vive". (Faanco, 1986: 115).
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A cumulatividade do conhecimento e a histõria de 
sua produção devem ser repensados, discutidos dentro de uma 
abordagem que se distancia daquela de apresentar conteudos 
soltos, particularizados ou tão bãsicos e gerais, quanto 
inexpressivos e talvez atë desnecessãrios, relacionados com 
uma histõria linear feita de nomes, datas e feitos. 
Acreditamos não ser tarefa das mais fãceis articu- 
lar conteúdos significativos, desenvolver a percepção da 
ciência como forma de produção humana e histõrica, partir do 
senso comum visando sua superação. Isto requer repensar a es 
cola em termos das formas didãticas e disciplinares que ado- 
ta, do tratamento dado aos conteudos de ensino, dos objeti- 
vos que visa, do papel que desempenha na sociedade. 
Estas são algumas das questões que nos coloca a pe- 
dagogia histõrico-critica. Fazendo um recorte e traduzindo 
estas preocupações para os limites do ensino de Biologia no 
2° grau, colocamos as seguintes: Como se manifesta a prãtica 
pedagogica dos professores? Qual o tratamento que vem sendo 
dado aos conteúdos de ensino? Que objetivos orientam o tra- 
balho aos professores? Como ocorre o planejamento do ensino 
e a solução dos conteúdos? Quais as práticas ou formas de en 
sino que vêm sendo mais adotadas? Como os professores concg 
bem a relação entre a escola e sociedade? 
A busca de respostas a estas questões no cotidiano 
escolar permitirão traçar um quadro do ensino de Biologia no 
Z? grau, articulando-o com os estudos que vêm sendo feitos 




ANÁLISE DAS AULAS ASSISTIDAS: 
` A PRATICA NA sALA DE AULA 
O registro de aulas assistidas por alunos de Metodg 
logia do Ensino de Biologia nos anos 1985, 1986 e 1° Semes- 
tre de 1987, em escolas das redes pública e particular de 
ensino de Florianõpolis, nos permite, ao nível de um estudo 
exploratõrio, fazer algumas suposições, reflexões e encami- 
nhamentos para o ensino da Biologia. 
E de fundamental importância que, em sua formação,o 
licenciando em Biologia tenha oportunidade de, ao lado dos 
elementos de teoria pedagõgica, viver também algumas situa- 
ções de observação da prãtica. Não foi por outra razão que 
esta atividade de assistência a aulas foi por nõs orientada, 
estimulada,bastante utilizada como referência para anãlises 
teõricas e para a preparação de estãgios de prãtica. 
Ao mesmo tempo em que se constituiu, assim, em uma 
atividade de cunho dídãtico, percebemos a possibilidade de 
organizar, a partir dela, uma fotografia geral da organiza- 
ção das aulas de Biologia nas nossas escolas. Sem pretensão 
de generalização, mas de ter uma idéia exploratõria a respei 
to da questão. 
Contamos com l7l registros de aulas elaborados pe- 
los estudantes (Ver Anexo 4) sem düvida, porém, também o 
nosso conhecimento das situações estã presente na anãlise 
que não pretendeu ser quantitativa, no sentido mais estrito
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do termo. Se o peso da quantidade estã presente, por exem- 
plo, ao nos determos acima de tudo na explicitação e em re- 
flexoes acerca da aula expositiva, absolutamente dominante 
no cômputo geral das aulas observadas (144), outras situa- 
ções dídãticas também são exploradas, pois apontam possibili 
dades, talvez restritas agora, menos restritas no futuro. 
Como tao bem avalia Saviani, o professor se adapta. 
Ele sabe que o segredo da boa aprendizagem estã também na 
onde estã a biblioteca de clas 
didãtico abundante e varia- 
atividade do aluno, porëm ... 
se, o laboratõrio, o material 
do? 
' O movimento concreto se encarrega de desanimar, 
acomodar, adaptar o professor ãs condiçoes existentes. Pelo 
menos, o maior número de professores. Mas sentimos tambëm, 
mesmo em atividades didaticas tradicionais, acor daresisten 
cia, a possibilidade do novo. Ao mesmo tempo em que, ë preci 
so dizer, em atividades renovadoras o peso do tradicional 
também ë muito forte. 
p 
Esta viagem que vamos realizar pelas aulas de Bio- 
logia estã sistematizada em alguns tõpicos, coincidentes 
com as formas de aula que sao encontradas, se levadas em con 
ta as atividades predominantes na sua concretizaçao. Assim, 
iniciaremos pela modalidade mais freqüente e quase que absg 
lutamente dominante, ou seja, a aula mais centralizada na 
exposição do professor. Tambëm outras formas presentes serão 
objeto de anãlise e reflexao: 
tivas; aulas centralizadas no 
tralizadas em apresentação de 
ainda atividades de avaliação 
o capítulo, uma anãlise geral 
aulas de prãtica ou demonstra 
trabalho em grupo; aulas cen- 
trabalhos; aulas "de campo" e 
da aprendizagem. Finalizando 
ampla destas aulas, focalizan 
do as questões mais relevantes que se fizeram sentir.
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1. Aulas expositivas 
A expressão ou termo "aula expositiva" refere-se 
ãquelas situações que se caracterizam essencialmente pela 
atividade centralizada principalmente no professor que expõe 
um assunto, de acordo com uma certa estruturação lõgica.- 
Argumentos de ordem diversa têm sido utilizados pa- 
ra justificar o emprego tão freqüente destas aulas. Cita-se, 
por exemplo, o fato delas serem mais econômicas do que ou- 
tras modalidades, uma vez que permitem ao professor apresen- 
tar a muitos alunos, ao mesmo tempo, informações obtidas de 
diversas fontes. Cita-se, entre outros, também o fato delas 
independerem de material de consulta para os a1unos,os quais 
sabemos escassos, e ainda o fato de possibilitarem ao profes 
sor enriquecer as informações a serem transmitidas aos alu- 
nos com sua experiência pessoal. 
Nas ultimas décadas, graças ãs contribuições da psi 
cologia ao processo de ensino-aprendizagem, muitas criticas 
passaram a ser feitas a esta modalidade de ensino. Estas cri 
ticas enfatizam as desvantagens da exposição, principalmente 
no que se refere ã possível passividade que acarreta aos alu 
IIOS. 
O emprego destas aulas requer portanto do professor 
uma série de cuidados durante a exposição. E preciso garan 
tir a atenção dos alunos, daí os cuidados que devem ser toma 
dos com relaçao ã voz, ã linguagem, ãs pausas, ao tempo de 
duração da exposição, ao uso de exemplos e de recursos. 
Parece ser consenso entre os educadores que as au- 
las expositivas são vãlidas, e até insubstituíveis, em algu- 
mas situações, a saber: na apresentação de um tema novo, no 
esclarecimento de duvidas, no encaminhamento das conclusões 
sobre um tema estudado ou na síntese de um assunto. Parece 
também constituir consenso, que estas aulas sejam alternadas
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com outras modalidades didãticas, que levem os alunos a uma 
participação mais ativa, como: discussões em grupos, pesqui 
sas, seminãrios ... Assim, "complementada por outras formas 
de trabalho, planejada e desenvolvida com cuidado, a aula ex 
positiva pode ser um procedimento de ensino de alto nível" 
(Koff e outros, in Moreira, 19831136). 
A qualidade das aulas expositivas ê entretanto mui 
to variada, e esta qualidade depende de uma série de fato- 
res que se relacionam mais diretamente com o papel que pro- 
fessor e alunos desempenham no processo. 
Assim, por um lado ë possível aquelas situações nas 
quais o professor, mesmo que preocupado com os aspectos ine- 
rentes a uma boa exposição, limita-se a ser um mero transmis 
sor de informações aos alunos. As expressões "aula magis- 
tral", "aula dogmãtica", "aula expositiva-discursiva" pare- 
cem adequar-se bem a estes casos. 
Jã a expressão "expositiva-dialogada" estã mais de 
acordo com aquelas situações nas quais, em que pese o fato 
de predominar a atividade do professor, "o aluno ë convidado 
a participar, comentando, exemplificando e completando as 
colocações feitas pelo professor" (Balzan, 1977:S4). Parece 
corresponder ao que Vilarinho chama de exposição A didãtica 
com "nova roupagem". Isto ë, a exposição como modalidade di- 
dãtica que tendo presente a importância da participação dos 
alunos, prevê a participação destes atravës do que a autora 
chama de "interrogatõrio didãtico" e que consiste em questig 
nar os alunos com perguntas informativas e também com aque- 
las que buscam desenvolver habilidades intelectuais mais com 
- . _ . . _ plexas como as de analise, sintese, comparaçao, cr1t1ca,1sto 
ë, com perguntas reflexivas (Vilarinho, l979:36-9). 
A efetiva predominância de aulas expositivas _ no 
ensino de Biologia não ë uma constatação isolada nossa. Kra- 
silchik (l983:69) jã fazia esta constataçao. No entanto, o 
que desejamos ressaltar aqui ê a grande semelhança entre- as
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inumeras aulas observadas. O ritual ë o mesmo, com pequenas 
diferenças: o professor realiza a chamada, quase sempre nomi 
nal; dã início ã aula colocando o título da mesma no quadro 
pr0Cedenfl0 então a uma recordação do assunto anterior atra 
vês de uma breve síntese feita por ele, pela correção de ta- 
refas ou ainda questionando os alunos. A seguir o assunto ng 
vo ê apresentado aos alunos, utilizando para isto, na maio- 
ria das vezes, o quadro para giz e fazendo associação com 
conteüdos vistos em aulas anteriores. Nesta etapa da aula, o 
que predomina ë a exposição do assunto pelo professor,enquan 
to os alunos se limitam mais a copiar os registros do qua- 
dro. Os questionamentos sao mais por parte do professor do 
que dos alunos. A maioria destes questionamentos exige entre 
tanto, apenas a repetíçao do que estã sendo exposto. Como 
ultima etapa, ê colocado para os alunos alguma tarefa a ser 
feita extra-classe ou então, o professor faz uma síntese fi- 
nal do assunto da aula. 
Identifica-se facilmente, em grande nümero destas 
aulas a seguinte seqüência de etapas: introdução (revisão do 
assunto anterior, correção de tarefas, colocação de pergun- 
tas para identificação do grau de conhecimento do assunto a 
ser exposto), desenvolvimento (explicaçao do assunto novo 
com o estabelecimento de relações, questionamentos) e con- 
clusão (síntese do assunto visto ou proposição de atividades 
como forma de fixação e/ou avaliação). 
E, sem dúvida, uma estruturação consagrada em ter- 
(DI mos de exposiçao didãtica, qual jã tivemos oportunidade de 
nos referir na anãlise do método tradicional de ensino, ou 
seja, o método Herbartiano, assim resumido por Libãneo: 
"... a) paepaaaçao do aluno _(dc5¿nÁçao 
do taabalho, accoadaçäo da mateaia ante- 
àioà, dcópentaà Àntcacóóc; bl apàeócnta- 
ção (àca£ce de pontoó-chavc,dcmonóxaação; 
c) aóóociação (compaaação e abótaação); 
d) gcneaatizacão (doó aópcçtoó paaticuga 
aco chega-óc ao conceito, c a cxpoóiçaã 
óiótcmatizada); e) aplácação (explicaçao
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~ de áatoó ad¿c¿on¶¿ó e/ou aeóoluçoeó de 
exeuclcioà" (L¿baneo, ¡98Sz24). 
1 I Esta associaçao do mëtodo Herbartiano com o ensino 
tradicional ë amplamente considerada por Saviani (1983:47) 
e explicitada também por outros autores.4 Mas também alguns
- estudos que nao se referem ao método de Herbart, relacionam 
a sistemãtica que descrevemos com aquilo que denominam de 
. . _ S ensino tradicional. 
Entretanto, esta seqüência de passos não se manifes 
tou de forma tão evidente em todas as aulas expositivas. Hou 
_. 4 .4 ve aulas em que a introduçao do conteudo, atraves de rela- 
ções com o assunto da aula anterior simplesmente não ocorreu 
porque "a turma estava com o conteudo atrasado em relação ãs 
4 _ II demais turmas do colegio e o professor nao queria Úperder 
tempo". Em outras aulas, o toque da campainha ë que indicou 
4 ~ o termino das mesmas. Nao houve nestas tempo para fazer resu 
mo do conteudo, propor tarefas ou fazer uma verificaçao da
~ aprendizagem. Estas situaçoes portanto parecem indicar que 
nem sempre os professores estiveram preocupados em seguir 
ou cumprir uma certa seqüência de passos nas aulas expositi 
vas. Pelo contrãrío, parece que a preocupação maior foi em 
esgotar o conteúdo previsto. 
Este entendimento ë reforçado pelas respostas de 
muitos professores nas entrevistas realizadas pelos alunos 
observadores. Segundo suas colocações, no processo de ensino 
aprendizagem o elemento mais importante ê o conteúdo. 
4 Vea eópecialmente J.C. Libâneo em óua teóe de_Meótnado "A 
Pâãtiea Pedagõgica de Pnofieóóoaeó da Eócola Pu§£¿ca"(l984L 
Veaa Candau, "vidãtica - a aelação goâma/conteudo",(I986)e 
DL Gioagi "Eóco£a Nova" (1986). ' 
Vea em Henning "Metodologia do Enóino de Ciënciaó" (1986) 
e Vitatinho "Didática - Temaó óelecionadoé" (1979). _
S
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A ocorrência de aulas expositivas de uma forma qua 
se que indiscriminada, haja vista que constitui a modalidade 
didãtica mais utilizada, sendo em alguns casos a unica, no 
desenvolvimento dos diferentes conteüdos e nas mais diferen 
tes situaçoes do ponto de vista das escolas e dos alunos, 
constitui indício que aponta para uma tendência predominante 
mente tradicional no ensino de Biologia. Este entendimento ê 
reforçado pela anãlise que fizemos de outros elementos des- 
tas aulas. Um destes elementos refere-se ao tratamento dado 
aos conteúdos de ensino. 
Pelo que foi possivel constatar nos registros das 
aulas o tratamento dado ao conteúdo foi na maioria das vezes 
o de "verdades biolõgicas" que cabe aos alunos memorizar.Uma 
das evidências que dispomos para fazer esta afirmativa ê o 
elenco de perguntas feitas durante as aulas, quer pelos pro- 
fessores, quer pelos alunos. Esta evidência contêm entretan 
to algumas limitações. Em que pese o fato de os alunos obser 
vadores terem sido orientados no sentido de anotarem as per 
guntas feitas durante as aulas, isso não aconteceu na maio- 
ria das vezes. 
Esta atitude foi substituída então por colocações 
do tipo: "... as perguntas que o professor dirigia aos alu- 
nos eram de pura memorização" ou "... os alunos faziam per- 
guntas que exigiam do professor apenas a repetição do que 
ele jã tinha dito". Houve registros bem mais gerais do ti- 
po: "... o professor fez-(algumas/muitas) perguntas aos alu 
nos durante a aula" e/ou "os alunos questionaram (muito/pou- 
co) o professor", sem nenhuma referência qualitativa a es- 
tes questionamentos. Embora em numero bastante reduzido, hou 
ve casos em que o registro das perguntas não pode ser feito, 
simplesmente porque elas não aconteceram... "não houve ques 
tionamento do professor ou dos alunos nesta aula". 
De qualquer forma, na grande maioria das aulas ex- 
positivas houve questionamentos, mais por parte dos professo 
res do que dos alunos. O elenco das perguntas nos Relatõrios
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ë bastante revelador. De um total de 79 perguntas registra- 
das, feitas pelos professores nas aulas expositivas, uma 
grande parte envolveu conceitos, como exemplificamos a se- 
guir: "O que ë segmentação?", "O que são gavinhas?", "O que 
ë epiderme?", "O que são cãlice e corola?“, ÊO que ë ooga- 
mia?", "O que ë enzima?" Houve também perguntas sobre 
I 
fun- 
ções: "Qual a função das mitocõndrías?", "Qual a função dos 
testículos?", "As enzimas aumentam ou diminuem a energia de 
ativação?", como também aquelas sobre constituição química: 
"Quais as moléculas que formam um nuc1eotídeo?", "Por hidrõ- 
lise uma molëcula de ãcido nuclêico forma o que?" 
Portanto, entre as perguntas que estão registradas,
4 ' II a maioria limitou o conteudo biologico a "O que ë...? , "O 
que fazem...?", "Como estã constituido...?" 
Evidenciou-se tambëm, no elenco das perguntas, que 
muitas se relacionam direta ou indiretamente com a terminolg 
gia especifica: "Qual o hormônio que o testículo forma?","Co 
mo ë chamada a parte masculina e feminina da flor?", "Quais 
os tecidos que compõem o mesõfilo das folhas?" 
Estes tipos de questões traduzem a presença de uma 
"tradição catalogrãfica" no ensino de Biologia, "... reduzin 
do o ensino a uma descrição de animais e plantas, estruturas 
e fenômenos que os alunos devem decorar..." (Krasilchik,l98& 
6). 
Hã entretanto registros de perguntas que no nosso 
entender fogem desta "tradição catalogrãfica" e apontam para 
um ensino mais reflexivo. Estas perguntas, embora em número 
bastante reduzido (e ao fazer referência a este "numero redu 
zido" ê bom ter presente os limites do material pesquisado) 
vão alëm das definições, da terminologia. Elas buscam apreen 
der o significado das coisas relacionadas com a vida, buscam 
apreender padrões de semelhanças: "De que forma os animais 
e vegetais absorvem ãgua?" "A hereditariedade que passa de 
geração a geração ë responsabilidade do RNA ou do DNA? Por
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que?", "Qual a importância da respíração?" Em que isto pese, 
o fato ë que a maioria das questoes colocadas pelos professg 
res aos seus alunos, requer apenas o domínio de algumas in- 
formações memorizadas para serem respondidas. Não exigem dos 
alunos uma elaboração maior no sentido de estabelecer uma 
vinculação entre os conteúdos e suas experiências de vida 
ou dos conteúdos entre si, na busca das causas dos fenômenos 
ou no entendimento dos mecanismos dos processos biolõgicos. 
,A Conforme Ja foi colocado neste trabalho, segundo os 
registros das aulas, os alunos questionaram menos do que os 
seus professores, sendo que muitas vezes as perguntas feitas 
eram apenas para que os professores repetissem o que jã ha 
via sido exposto por eles. "Os alunos ... fizeram poucas per 
guntas que se restringiram ao nível de puro conhecimento" 
ou "... os alunos não perguntaram quase nada ... as pergun- 
tas eram para confirmar o que o professor jã tinha dito an- 
tes". Poucas foram as perguntas feitas pelos alunos e que 
estão registradas nos Relatõrios: "Por que a folha velha do 
pë de feijão ê diferente da nova?", "Por que na síndrome do 
Duplo Y os individuos apresentam tendência ä crimína1ídade?" 
"De onde saem ãs bases nitrogenadas para o pareamento?" 'fxuã 
te alguma planta que desintoxique rios, riachos e lagos?" , 
"Como se dã o processo de usar o iodo como indicador do ami 
do?", "A maçã pode ser chamada de fruto?" 
Estas questões nos revelam que existe por parte dos 
alunos a necessidade/vontade de buscar apreender o conteudo 
de um modo diferente do enfoque conceitual ou das terminolg 
gías específicas. 
Alëm destas caracteristicas dos conteúdos apresenta 
dos, que os limitaram mais ã terminologias, descrições, con 
ceituações, observou-se também o carãter a-histõrico com que 
eles foram tratados. Segundo Pretto,
4 "ôutaa camacteàlótica pmopâia do enéino 
de C¿enc¿aó e a óua aboâdagem a-h¿ózoà¿-
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ca. Quo exáóte nenhuma conexao entne o 
que a apàaóentado e a hiótõâia da pâõpâ¿a 
ciencia... de uma_h¿ót5a¿a que eóteja ¿n- 
timamente ligada a evolução daó diveâóaó 
fioâmaó de oaganização óociai". (Pazito, 
l985:21-2) 
Considerando, que o trabalho aqui apresentado resul 
tou da anãlise de aulas de Biologia que foram assistidas ao 
longa de cinco semestres, nos quais sempre houve 
uma solução de continuidade em termos de seqüência de aulas 
por professor e por turma devido ã falta de disponibilidade 
dos alunos observadores, temos presente os limites da nossa 
afirmação sobre a a-historicidade dos conteúdos. 
Acontece que não houve na quase absoluta maioria 
das aulas expositivas registradas indícios que apontem para 
um enfoque histõrico nos conteudos apresentados. Por exem- 
plo, numa determinada escola foram assistidas quatro aulas 
sobre "Classificação Animal" ministradas pela mesma professg 
ra numa mesma turma. Nas duas primeiras aulas sobre este te- 
ma, a seqüência do conteüdo foi, segundo os registros:-4Apre 
sentação dos Reinos (Monera, Protista, Fungi, Plantae, Anima 
lia)f'-"Menção sobre filo, classe, ordem, familia, gênero, 
conceito de espëciel'-'Simetria animalfl' Nas outras duas au 
las o tõpico abordafo foi: - Regras de nomenclatura. 
A 4 Jã pela seqüencia dos topicos depreende se que este 
assunto (Classificação Animal) não foi apresentado numa 
perspectiva histõrica. 
A classificação dos seres vivos nestes cinco Reinos 
pode passar a idéia de que esta ë uma questao posta, sem con 
trovërsia entre biõlogos. Embora este seja um esquema de 
classificação bastante aceito nos ültimos anos, nem todos os 
biõlogos concordam com ele. 
Outro aspecto a considerar ë que, segundo os tõpi- 
cos desenvolvidos, a prõpria hístõría da classificação dos
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seres vivos, também nao foi contemplada nestas aulas. 
A seqüência dos tõpicos ainda nos revela a falta de 
uma perspectiva histõríca na medida em que nao foram conside 
rados critérios de classificaçao como: desenvolvimento em- 
brionãrio, reproduçao, mecanismos genéticos, processos meta 
bõlicos, os quais revelam a hístõria evolutiva dos seres vi- 
vos, o que constitui matriz da classificaçao. 
Pelo que se depreende dos tõpicos listados o enfo- 
que dado foi no tipo de simetria o que, embora constituido 
elemento de distinção entre os animais, refere-se a um as- 
pecto externo, o que inclusive jã levou taxionomistas a come 
terem erros de classificação.
A "A óimeinia àadiada de uma anamoma e de 
uma eótieia-do-mau ... goi motivo óuái- 
ciente paàa que oó taxionomiótaó do paóóa 
do coiocaóóem aózzó doió animaió, nuñ 
meómo gaupo de gaita paàenieóco". (Linha 
àeó e Gewandeóznaƒden 1981:10). ` 
Sobre este mesmo assunto, numa outra aula, de outro 
professor, os tõpicos abordados foram: -"Histõrico da Siste 
mãtica;"-"Unidades de Classificação Animalf -'Regras de no- 
menclaturaÚ Considerando que estes trés tõpicos foram desen 
volvidos numa aula de 40 minutos, pode-se inferir que os mes 
mos foram apresentados sem o enfoque histõrico anteriormente 
referido. 
Pode-se também inferir que o tõpico "flistõrico da 
Sistemãtica" tenha sido apresentado de maneira factual, como 
é comum em livros de Biologia do 2° grau, onde o "histõrico" 
se reduz a referências a Karl Von Linné que no século XVIII 
publicou o "Systema Naturae" que constitui a base do sistema 
de classificação atual. Segundo Pretto, este tipo de aborda- 
gem na qual, a histõria é reduzida a nome de cientistas, da- 
tas e obras é bastante utilizada em livros de ciências:
` 
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"E§óa caeócente utilização da hiótõaia da 
ciencia, maómo que inadequada, jã ë caata 
mente aeátexo da neceóó¿dade que óe come? 
ça a óen£¿a_de o enóigo tea como eópinha 
dafzóat a pâopzua h¿óto›u;a..." (Pazito, 
19$5:22-3). 
Esta abordagem estã bastante clara numa aula sobre 
"Cëlulaz conceito, organizaçao, dimensoes, numero e formašfl 
na qual o professor faz no inicio uma revisão do assunto vis 
to na aula anterior (Célula: histõrico) através das pergun- 
tas: "Como era o primeiro modelo de cë1u1a?", "Que material 
Robert Hooke usou na primeira vez que viu a cëlula?" "De on 




que foi o que 
cë1ula?" "Quem descreveu e desenhou a cëlula 
vez e em que ano? 
a-historicidade estã intimamente relacionada 
dado ao conteúdo como algo pronto e acabado, 
aconteceu em muitas das aulas assistidas. Con 
forme jã foi colocado, isto ficou evidenciado atravës_ das 
perguntas dirigidas aos alunos e dos tõpicos de algumas das 
aulas analisadas. 
Outra evidência pode ser encontrada quando se anali 
sam os textos que foram utilizados em algumas das aulas expo 
sitivas. De acordo com os registros, as informações Vneles 
contidas eram as mesmas que foram transmitidas pelos profes- 
sores durante estas aulas, poupando de certa forma os alunos 
de copíarem algumas anotações escritas no quadro ou aquelas 
que foram expostas pelos professores. Em alguns casos os tex 
tos foram lidos pelos alunos em algum momento da aula e en- 
tremeados com explicações dadas pelos professores. Em outros 
eles foram entregues no final da aula para serem posterior- 
mente estudados pelos alunos. 
A anãlise que fizemos dos exemplares que foram ane- 
xados nos Relatõrios permite afirmar que os textos utiliza- 
dos apresentam informações e afirmações prontas e acabadas 
sobre determinados conteúdos de ensino. Assim, por exemplo,
CSZU 
o texto utilizado numa aula expositiva de Citologia abrangem
~ o conceito e a classíficaçao de cëlulas quanto ao tamanho ,
A forma e ã presença ou ausencia da membrana nuclear. O texto 
que foi entregue aos alunos ao final de uma aula sobre "Fe- 
cundação continha o conceito e os tipos de ovos existentes 
entre os seres vivos. Na aula sobre "Histõrico da Cëlula" o 
texto se limitou a apresentar os acontecimentos,_ os nomes 
dos cientistas e as datas relacionadas ãs descobertas, das 
_.. células e ã invençao do microscõpio õptico. 
_ Segundo os registros ë possivel inferir que a leitu 
ra deste material não despertou nos alunos qualquer atitude 
de duvida ou indagaçao. Ao contrãrio, atitudes de desínteres 
se, passividade e acomodaçao ê que foram referidas aos estu 
dantes. Isto pode ser atribuído ã forma como os conteúdos 
foram tratados e ã forma como o professor fez uso dos tex- 
tos. O professor não provocou discussões a partir da leitura 
feita. Tampouco levantou questões, na forma de perguntas 
orais ou escritas, de modo a levar os alunos a estabelecerem 
comparações e relações entre o conteúdo apresentado e suas 
. ^ . eXp€I`1eIlClâS . 
Houve entretanto aulas expositivas nas quais a pará 
tir da leitura do texto entregue aos alunos, o professor pro 
vocou situações de discussão em torno do assunto. Podemos 
exemplificar com uma das aulas de Zoologia, na qual o profes 
sor desencadeou um debate entre os alunos sobre aspectos com 
parativos da reproduçao de aves e de mamíferos. 
Em algumas das aulas expositivas, geralmente ao fi- 
nal das mesmas, como conclusao ou fechamento das atividades, 
o professor propõs aos alunos a realização de exercícios de 
~ 4 f ¢ z fixaçao sobre o conteudo exposto. Estes exercicios consti 
tuiram-se na maioria das vezes, de respostas a questões do
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livro didãtico ou da apostila adotada e foram realizados in 
dividualmente ou em pequenos grupos. A correção destes exer- 
cicios, em quase todos os casos, aconteceu no início da aula 
subseqüente. Nesta atividade, o que predominou foi a pala- 
vra do professor e os alunos se manifestaram mais no sentido 
de lerem as respostas que haviam dado ãs questões. Também 
aí não foram evidenciadas situações que tivessem estimulado 
os alunos a darem algum tipo de contribuição mais pessoal. 
Os exercícios utilizados nas aulas, de um modo geral, também 
conduzem a interpretar que o tratamento dado aos conteüdos 
de ensino limitou-os a conceitos,c1assificações, terminolo- 
gias, características e localização de estruturas, levando 
os alunos a repetirem as explicações jã dadas pelo professor 
e/ou livro didãtico, como ë possível exemplificar com as 
que seguem: 
"O que óäo eë£u£a¿ pëtâeaó?", "O que óão 
À¿boóóomoó?", "Caàacteaize oó paâenqu¿- H H ' °' maó de_aeóemua , Qual a Zocaštzaçao do e¿c£ehenqu¿ma?", "Qual a pnotetna que con 
tem áeaào e que fiaz paate do óangue?" "U 
que e ntcho eco£og¿co?", "O que e e onde 
Ae £oca£¿za o c£¿te£o da P. hawa¿ana?" 
A anãlise deste material (textos e exercícios) bem 
como das aulas nas quais eles foram utilizados se por um la- 
do aponta para o tipo de tratamento dado aos conteudos de 
Biologia, também nos revela que muitas vezes o que se esti- 
mulou nos alunos foi uma postura passiva de aceitação de 
"verdades" transmitidas pelo professor e/ou material didãti 
co, sem maiores oportunidades de exercício de uma postura 
dinâmica de integração do "mundo" da escola com o "mundo" do 
aluno. 
_ 
Outra dimensão que julgamos importante analisar nas 
aulas de biologia ê a que diz respeito ãs relações entre 
professor e aluno. Neste particular ë que as contradições 
que permeiam a prãtica pedagõgica, a diferença entre o que o 







Embora concebendo o processo educativo enquanto um 
que deva ter o aluno por centro, onde devem ser le- 
conta os interesses dos alunos, onde as relaçoes 
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-que se revela como o mais forte para o professor ë 
aquele de cumprir o programa. Desta forma, ë o cumprimento 
do programa que delineia as outras dimensões do ato pedagõgi 
co. O maior ou menor autoritarismo estã sempre bastante rela 
cionado a esta questão. A relação hierãrquica se revela mui- 
to mais indiretamente do que diretamente, talvez mais pela 
não consideração do estudante enquanto sujeito do processo 
de ensino-aprendizagem. Podemos evidenciar isto com alguns 
comentãríos que os observadores fizeram:
- "O aóóunto eua dado mu¿to àapido... 5o¿ exp£¿eado pelo pnogeóóoà que eóte pâoced¿ mento eua devido a_¿a£ta de tempo de óe expoà todo o conteudo p£anejado..." 
Em outro caso, o professor enfatizou certos aspec- 
tos do conteúdo que ele julgou importante e nao aqueles que 
os alunos "claramente não tinham claros". Em outros casos, 
a evidência do autoritarismo do professor se revelou nas 
ameaças de notas e/ou pontos a serem atribuídos ou desconta 
dos dos alunos.
_ 
A dimensão de mediação entre o saber sistematizado 
e a cultura dos alunos que deveria estar mais presente numa 
prãtica pedagõgica histõrico-crítica, na maioria das vezes 
parece ser substituída mesmo por uma transmissão quase li- 
near do polo professor para o polo aluno. Com pouca einterfe 
rëncia do polo aluno, cuja situação se caracteriza muito 
mais pela passividade. 
O relacionamento professor-aluno, na grande maioria 
dos casos não se evidenciou por atitudes de autoritarismo
\
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absoluto do professor, mas por vias mais democrãticas tendo 
em vista criar um clima mais favorãvel para que o trabalho 
pedagõgico se realizasse. Dito em outras palavras, o profes- 
sor tem a posse de um saber que deve ser transmitido aos alu 
nos. O aluno ë visto então como aquele que deve assimilar 
este saber e o meio de se conseguir isto, ë através da dis- 
ciplina, do esforço dos alunos, algumas vezes impostos pelo 
professor, outras vezes buscados atravës de um relacionamen 
to mais amigãvel. 
O compromisso revelado predominantemente com o pro- 
grama de estudos ou com o conteudo programado para a disci- 
plina, no entanto, precisa também ser dimensionado. Na gran- 
de maioria dos casos este compromisso se limitou a uma visao 
estãtica do conteúdo. Isto ë, uma visão de conteúdo pronto, 
acabado, desvinculado da realidade e preso ãs informaçoes 
transmitidas pelos livros didãticos. E isso ocorreu indepen
4 dente dos conteúdos de ensino, dos aspectos tecnicos ou do 
relacionamento entre professor e alunos evidenciados nas au- 
las.
4 Poucas vezes o conteudo extrapolou estes limites. 
Podemos citar, no entanto, momentos positivos como a aula so 
bre "Regiões Fitogeogrãficas do Brasil" na qual o professor
^ ao se referir a Floresta Amazonica promoveu um debate com os 
alunos sobre o controle, preservação e trãfico de trabalhos 
científicos nesta regiao. 
Justamente esta visão estãtica do conteudo desvin , -_- ~ _ _. culado da realidade e muito preso a programaçao e uma das 
causas do grande desinteresse e falta de motivação da maio- 
ria dos alunos nas aulas de Biologia. ` 
Nas avaliações que os alunos observadores fizeram 
das aulas assistidas, sao comuns os comentãrios em que se 
associam o interesse/desinteresse dos alunos com os conteu- 
dos que se relacionam, ou nao com o cotidiano. Os excertos 
que seguem podem comprovar: _
.S6. 
"... o inteaeóóe doó atunoó peiaó auiaó 
de Biologia, de modo genai, E baixo. 0 
que óe toàna maiô notauei, entnetanio, E 
que eóte inieaeóóe aumenta gaadativamenie 
quando o paogeóóoa ¿az aeiacõeó de mate- 
aia com a vida cotidiana do aiuno”, ou 
"... o paoáeóóoa... não eótabeieceu aeia- 
çõeó do aóóunto com exempioó maiô paãxi- 
moó aoó aiunoó. Utiiizou conaeiamenie a 
taanópaaência. Não conóeguiu deópeaian 
quaóe nenhum inteaeóóe doó aiunoó pela ma 
tëiia". Í 
Apesar de terem sido comum as associaçoes' feitas 
entre estes aspectos, poucas vezes elas foram explicitadas, 
exemplificadas. A valorização do cotidiano dos alunos, se- 
gundo os registros nos quais isto estã explicitado, exempli 
ficado, quer aqueles das aulas assistidas, quer nas suges 
tões dos observadores foi na maioria dos casos interpreta , , í 
da como uma aproximação entre o conteudo ministrado e uma si 
tuação jã conhecida dos alunos ou que pudessem ser visualiza 
das por eles. Disse respeito também ã aplicação prãtica do 
conteudo. 
"... o aóóunio paaece deópeaiaa gaande in 
teaeóóe noó aiunoó, taiuez em decoàaëncia 
do gaande nãmeao de fiiimeó e documentá- 
aioó moótaando eóte aópecto"; "... a auia 
óobne tecido óanguineo podenia deópeaian 
maion inteaeóóe óe o pnogeóóoa companaóóe 
aó hemaceaó com botaó óo5t"; "... oó aiu 
noó deveaiam óea ieuadoó pana Kugaaeó 
anbonizadoó onde pudeóóem pegan o mate- 
aiai em eóiudo..."; "... deópeatan o in- 
teaeóóe quando aóóociou o aóóunto a doen- 
çaó". 
Em que pese a validade destas colocações, o fato ë 
que a valorização do cotidiano do aluno ë uma questão mais 
ampla. Trata-se de se considerar a realidade vivenciada pelo 
aluno. Trata de se considerar as possiveis contribuições dos 
alunos. Trata-se de se considerar os alunos como sujeitos 
concretos da aprendizagem. Vista apenas no sentido do mais 
imediato, do mais palpãvel, corre-se o risco de valorizar o
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.- conteudo em si e por si. 
Generalizando algumas questões percebidas nas obser 
vações deste tipo de aula predominante no ensino de Biologia 
das escolas de 2° grau investigadas, ë possível perceber o 
peso que assume o papel do professor enquanto transmissor de 
conteúdos. E possível também verificar que tais conteúdos 
quase sempre são tomados de uma forma bastante dogmãtica 
(conteúdos prontos e acabados) onde a dinãmica da sua produ- 
ção e desenvolvimento pouco aparece. Também, ë de ressaltar 
a pobreza de recursos para o ensino, contando-se quase que 
exclusivamente com desenhos e esquemas feitos pelo professor 
no quadro, como formas de ilustração e evidenciação mais con 
Creta dos conteúdos. As formas de fixação e avaliação consis 
tiram basicamente de perguntas orais que reforçam a memoriza 
ção dos conteúdos enquanto que as atividades dos alunos fi- 
cam quase que limitadas a cõpias e a poucas perguntas. 
O carãter dogmãtico, abstrato e verbalista esteve 
sempre sobreposto ã situações capazes de problematizar ou 
de desenvolver o raciocinio critico dos estudantes. 
2. Aulas prãtícas e demonstrativas 
4. Nas propostas que se colocam ao ensino de ciencias 
ê comum fazer-se referências ã necessidade de adoção de ati- 
vidades prãtícas como forma de motivar os alunos, desenvol- 
ver a capacidade de resolução de problemas, envolve-los em 
investigaçãä científicas, desenvolver habilidades, etc. Mui- 
tas vezes, a tradução que ë feita disso, no entanto. tem 
mais a ver com a idëia de atividade prãtica como mera consta 
tação de informações teõricas. 
E significativa a discussão que Fracalanza e outros 
desenvolveram a respeito desta questão. Ao se referirem aos 
equívocos que as propostas de inovação no ensino de Ciências
.58.
4 geraram entre os professores e livros didaticos, chamam a 
atenção para o sentido que se deve atribuir ãs atividades 
prãtícas. Segundo eles "a atividade prãtica não ê necessaria 
mente sinônimo de experimento, atividade experimental ou in- 
vestigação"... A atividade prãtica, no sentido de atividade 
experimental deverã extrapolar a ação "sob pena de se cair 
em mero ativismo inconseqüente". A vivência do mêtodo cíentí 
fico não significa uma seqüência padronizada de etapas. Estã 
livre das amarras de uma receita, de um plano prê-estabeleci 
do para levar os alunos a redescobrir verdades. (Fracalanza 
e outros, l987:1lO.l) Depreende-se que para eles, atividade 
prãtica como "mero ativismo inconseqüente" refere-se ãquelas 
atividades limitadas a ação que muitas vezes seguindo um ro- 
teiro fixo visam apenas reforçar teorias, numa utilização 
aparente de mêtodos científicos. 
Embora estas considerações tenham sido feitas com 
relação ao ensino de Ciências no 1° grau, ê possivel extrapg 
lar este ponto de vista para o ensino de Biologia no 2° grau 
a partir da anãlise da Dissertação de Mestrado de Fracalan 
za, ("O conceito de Ciências veiculado por atuais livros di- 
dãtícos de Biologia", 1982). Á atividade experimental numa 
tentativa de reedição dos procedimentos de investigação cien 
tífica faz mais ê uma interpretação errônea dos processos da 
Ciência e traz no seu bojo uma visão deturpada da ciência e 
do cientista. Reafirma a crença no carãter de infalibilídade 
da ciência e do cientista colaborando assim para mitificã 
los. E neste sentido não se distancia muito da concepção 
tradicional de ensino. 
Henning usa a expressão "praticalismo" ou "fazer 
por fazer" caracterizar aquelas atividades prãticas que 
wvw 
m Hm 
se limitam ação sem estarem entretanto alicerçadas na ví- 
vência do mêtodo cientifico como "um ciclo contínuo de re- 
flexões-experimentos" (Henning, l986:184.5). Nesta mesma 
direção, Krasikchik, por sua vez, coloca que o desenvolvi 
mento de atividades prãticas pode ocorrer em diferentes ní- 
veis de liberdade dados pelo professor aos alunos.
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"... no paimeáào nível, o tipo maio dine 
t¿vo, o pàgáeóóon apàeóenta um pàoblema Í 
da tnótàuçoeó paaa óua execução e oó ne- 
óutzadoó eópeàadoó. No óegundo nívei, oó 
atunoó àecebem o pàobtema e aê Ánótnuçõeó 
Àobäe como pâocedeh. No Ieaceino nlvei E 
'phopoóio apenaó 0 phoblema e oó a£unoó 
devem eóeoihea o gaocedimento, co£etaa oó 
dadoó e ¿ntenpneta¬£aó e no quauto nível 
oó aäunoó devem identifiican aigum pàobie- 
ma que deóejem ingeótigaa, ptanejan o ex- 
peatmento, executa-Lo e chegaã ate aó 
Lnteàpàetaçõeó doó àeóufiiadoó... No doeeâ 
âeâ de um euhóo de Biologia E paecióo que 
óejam geitoó exenclcioó de uänioó nlveió 
gaâantindo-óe que haja opoàtunidade paaa 
`* Ó aiuno autonomamente toman decióõeó, põ- 
Zaó em pâatiea e analióaâ oó aeóuitadoó 
de óeuó empàeendtmentoó. No entanto, quai 
quen que óeja o tipo de exeâcleio, deueàã 
óeh óeguida de uma dáócuóóäo geâal doó 
âeóufitadoó obtádoó paâa que a at¿v¿dade 
não 5¿que àeduzida apenaó ã manipulação 
do equipamento óem nenhum hac¿oeZn¿o"(KÀa 
ótzehuz, 19s3z7s.9).
" 
As atividades práticas portanto não devem dispensar 
o raciocinio, o que por sua vez permite uma articulação en- 
» _ . _. _ _ A , tre teoria e pratica, uma aproximaçao a ciencia enquan o 
processo, e ao conteúdo enquanto realidade a ser compreendi- 
da. As aulas praticas constituem assim um meio no ensino de 
ciências e não um fim em si mesmas. 
Analisando-se os registros destas aulas, constata- 
se que todas elas foram ministradas pelo mesmo professor, 
na mesma escola, em turmas de Zës sëries, sobre um mesmo con 
teüdo. Nestas aulas que aconteceram no laboratório da esco- 
la, os alunos deveriam examinar exemplares de animais e a se 
guir responder a um conjunto de questoes. 
A analise das aulas prãticas constantes dos Relatš 
rios nos revela que se buscou, através das atividades desen 
volvidas colocar os alunos em contato direto com o conteúdo 
que jã tinha ou, sería posteriormente tratado em au1as-expo- 
sitivas. Evidenciou-se nestas aulas práticas o díretivismo
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do professor quer ao dar as respostas do questionário aos 
alunos, quer ao dar as explicações que subsidiariam direta- 
mente estas respostas, quer ao "cobrar" no final da ativída 
de um teste sobre o conteudo em questao. 
Segundo os registros, pelo menos para uma das tur- 
mas, a aula prãtica sobre peixes se constituia como a primei 
ra destas aulas no ano letivo. E esta aula aconteceu no mês 
de outubro. Da maneira como foram desenvolvidas, estas ativi 
dades não se dístanciam muito das aulas expositivas, no 
sentido do tratamento dado ao conteudo. _ 
E possivel interpretar que as atividades de observa 
ção de exemplares de animais serviram mais para confirmar 
as informações teõricas, aproximando-se portanto apenas dos 
exercicios do primeiro nível apontados por Krasilchik. Condu 
zidos ã observação, ao estabelecimento de comparações, isto 
tudo permitiu a transposição para o plano real do que esta- 
va no plano verbal. Na realidade, estas aulas ficaram ainda 
muito distantes da concepção de aulas prãticas de Henning, 
Fracalanza e Krasilchík. 
Um fato que chamou nossa atenção foi o de que dos 
professores que tiveram suas aulas assistidas, apenas Ol 
(um) ministrou aulas prãticas. Na tentativa de buscar respoâ 
tas para este fato, recorremos ãs entrevistas constantes dos 
Relatõrios uma vez que os professores que tiveram suas aulas 
assistidas, foram tambëm entrevistados. 
Através da anãlise destas entrevistas, constatou-se 
que a maioria dos professores, considerou a necessidade/van 
tagem de aulas prãticas no ensino de Biologia e a não reali 
zação destas atividades por falta de condições nas escolas, 
principalmente no que se refere ã falta de laboratõrios, de 
preendendo-se dai que os professores estabelecem uma vincula 
ção bastante estreita entre atividade prãtica e presença de 
laboratõrios.
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Q Krasilchik, referindo-se ã importancia das aulas 
prãticas no ensino de Biologia coloca que estas atividades 
acontecem numa "parcela muito pequena", devido não sõ a fal- 
ta de condições fisicas nas escolas, como também devido a fa 
tores ligados mais diretamente aos professores como falta de 
tempo para preparação do material, falta de segurança e ain- 
da falta de conhecimentos de como organizar atividades prãti 
cas (Krasilchik, l983:79). 
Outro aspecto que julgamos interessante acrescentar 
refere-se a viabilidade de atividades prãticas nos diferen- 
tes conteüdos. Realmente, certas prãticas de Citologia; His- 
tologia e Embriologia dependem de algumas condições mate- 
riais, no caso, microscõpios, lâminas permanentes, lupas _.. 
para se concretízarem. E sabemos que nem sempre estes mate- 
riais estão disponiveis nas escolas. Por outro lado, muitos 
conteúdos de Zoologia, Botânica, Ecologia, independem destas 
condições para que sejam viabilizadas aulas prãticas. 
Desta forma, a falta de laboratórios não pode ser 
considerada como fator totalmente impeditivo para aulas prã- 
ticas de Biologia. Deve pesar, portanto, significativamente, 
a maior importância dada pelos professores de Biologia ao 
produto da ciência em detrimento ã valorização do processo. 
Constam também dos registros dos Relatõrios 06(seis) 
aulas sobre o assunto "Protocordados". Nelas, o professor 
4. explicou o conteúdo utilizando o quadro e transparencias com 
desenhos dos animais. Os alunos copiaram os desenhos das 
transparências e então observaram os exemplares e/ou lâmi- 
nas dos animais ao microscõpio õtico. 
Os exemplares e'os microscõpios (dois) estavam numa 
mesa para demonstração a qual foi feita pelo professor e por 
02 (dois) alunos da turma. Em nenhuma destas aulas, no entan 
to, os alunos tiveram que responder a questionãríos. 
Um fato que chamou a atenção foi que estas aulas
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foram nomeadas por alguns dos alunos observadores e, pelo 
que se depreende dos registros, pelo professor. das mesmas 
como "aulas prãticas". Pelo exposto depreende-se que o crítš 
rio que mais pesou na terminologia utilizadana classificaçao 
das aulas de Biologia foi a ação dos alunos. - 
Em ambas as situações, isto ë, naquelas aulas so- 
bre "peixes" bem como nas aulas sobre "protocordados", os 
alunos foram colocados frente ao objeto de estudo, o que te- 
ria servido mais para reforçar as informaçoes teõricas. Nes 
te sentido, estas aulas constituem mais exemplos de aulas de 
monstrativas do que de aulas práticas. 
E bastante comum estabelecer-se relaçao entre as 
atividades prãticas e as demonstrativas e o interesse dos 
alunos, como se estas atividades em si pudessem garantir a 
participação dos alunos. Depreende-se da anãlise dos regis- 
tros destas aulas que o interesse dos alunos se manifestou 
naquelas situações em que o professor extrapolou os limites 
dos questionários propostos ou dos itens a serem observados, 
o que pode ser comprovado pelo seguinte registro: 
"Neóta tuama o tnteaeóóe doó atunoó óe 
moótaou baótante evidente... A aula ¿o¿ 
bem ptanejada... havia uma óeqüëneta de 
attutdadeó paaa oó atunoó gazeaem. Eteó 
mantputauam e obóeauauam oó exemptaneó de 
aeoado com aó oatentaçõeó que áoaam dadaó 
peto paoáeóóoa, maó nao fiteaaam ao ntóóo. 
Faztam uaataó peaguntaó aetactonando o 
que eótaua óendo obóeauado com conhectmen 
toó que jã tinham (tatuez de autaó paóóa- 
daó ou de alguma Zettuaa) e tóto got eótá 
matado pelo paofieóóoa que tambem queóttg 
nau baótante oó atunoó não óe paendendo 
unicamente ao aotetao entaegue aoó atunoó. 
O paoóeóóoa paóóaua eonótantemente _entae 
aó equtpeó e deu muita tmpoatancta aó ob- 
óeauaçãeó e aetaçõeó que oó atunoó 5a- 
ztam." 
Numa outra situação ao contrãrio desta, segundo o 
registro:
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"... A aula goi mal oagan¿zada peio gato 
de o paofieóóoa nao ten um objetluo... Co- 
Locou um eóquema no quadao e dióóe paaa 
oó a£unoó.cop¿anem óe quizeóóem. Não fiez 
nenhuma peagunta aoó alunoó. Ue¿xou a 
demonótaação doó exempkaaeó ao encaago de 
aiunoó auxilianeó. Quando teamlnou a aula 
algunó afiunoó nem óabiam do queóe.taaIaua 
e o que devea¿am ten obóenuado". 
Estas observações ressaltam que as aulas prãticas 
e/ou demonstrativas requerem uma organização de modo que 
as atividades dos alunos não fiquem limitadas ao simples ma- 
nusear de objetos e/ou espécimes objetivando apenas a con- 
firmação de informações. 
3. Trabalho em grupo 
Foram poucas as aulas assistidas em que essa modali 
dade de ensino foi utilizada. E, sem dúvida significativo 
constatar que, num total de 171 aulas apenas 5 foram condu 
zidas com o emprego desta atividade. 
A preocupação dos professores com o desenvolvimento 
do programa de conteúdos da disciplina pode ser uma forte 
razão para esta evidência. Afinal, a utilização de ativida- 
des grupais em sala de aula, enquanto atividade de ensino- 
aprendizagem, exige uma maior disponibilidade de tempo para 
a sua realização e mesmo para a sua preparação. Além de en- 
volver a necessidade de material didãtico e ambiente de tra- 
balho apropriado. 
._ 4 4 ~ Nao e muito temeraria a afirmaçao de que esta tal 
vez até seja uma atitude de bom senso do professor de Biolg 
gia, se considerada a realidade das suas condições de traba- 
lho na maioria das escolas. 
O mérito da "dinâmica grupal" nas atividades do 
ensino têm sido amplamente difundido no bojo da teoria peda- 
gõgica escolanovista. Ao lado do incentivo ã atividade no 
processo de aprendizagem, do respeito ã individualidade, tam
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bëm foi acentuada a questao da participacao e da socializa- 
~ A çao comunitãria. A importancia do trabalho em grupo foi en- 
~ _ .4 tao ressaltada e recomendada nao apenas como tecnica, mas 
como condiçao bãsica mesmo para 0 desenvolvimento mental (Li 
baneo, l98S:2S 26). 
No contexto então de uma "educação para a democra-
A cia" surgiu a grande enfase nos trabalhos de grupo, com 
propostas muitas vezes sofisticadas para o 
_ 
desenvolvimento 
da dinâmica destes grupos e que hoje compõe vasta literatura 
na ãrea da didatica. Ao lado de tëcnicas de ensino indívidua 
lizado, foram propostas as tëcnicas de ensino "socializado". 
"Neóóe contexto, oó educadoaeó paóóaâam 
a anaiióaa e a conceiiuaa oó difieaenteó 
aópectoó do paoceóóo edueatigo óob uma 
otica maiô dinâmica e demoenat¿ca. Deóóe 
- mou¿mento omiginou-óe uma "Pedagogia Até 
va" que enfiatiza o enó¿no pela açao ... 
Deóta "Pedagogia At¿ua" óungiâam aó pai- 
meinaó tentativaó de pâãticaó óoc¿a£¿zan 
teó..." (U¿£an¿nho, l979:67-8, gaigoó dE 
aatoaal. 
... .- .- Como a introduçao do idearío pedagogico da escola 
nova se deu de forma a contrapor-se ao ensino tradicional, 
as atividades configuradoras deste ensino foram consideradas 
inconvenientes. Assim, a atividade expositiva do professor 
enquanto mëtodo de ensino foi amplamente censurada a nivel 
do novo ideário e o professor "progressista" passou a ,ser 
aquele que empregava nas suas aulas técnicas de ensino ou 
de natureza individualizante, capaz de atender ao ritmo prã 
prio do estudante e dos principios da atividade, ou de natu- 
reza socializante, como "dinâmicas de trabalho em grupo". 
... ; Esta questao, como ja analisamos no início do tra- 
balho, deu-se, no entanto,num contexto paradoxal, no bojo 
da contradição interna que atravessa a proposta pedagõgica 
escolanovista: valorizou-se o processo em detrimento do con 
teüdo. Tomou-se o determinante pelo determinado e vice-versa
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Savianí refere-se a esta questao: 
"... de tanto endeuóaà o paoceóóo, de tag 
to uafioàtga-io em ó¿'e poa ó¿, acabou poa 
tàanóáoama-lo em algo mlótico, uma entida 
de megafilóica, uma abótaaçäo eóuaziada dã 
conteudo e óentido. Oaa, com Áóóo peadeu- 
Ae de uióta que o pàoceóóo jamaió pode 
óeh juótiáicado poa ói meómo. Ele ã bem- 
pae algum tápo de paóóagem Áde um ponto 
a outho); uma ceata taanófioâmação (de ai- 
go em outàa coiâal. É enfiim, a pnõpaia 
cataaóe ..."(SauLan¿, 1983:81).
4 
- Em muitas areas de conteudo escolar, ainda hoje, 
equívocadamente, professores tomam o processo como determi- 
4 ` nante do conteudo. Quando nos referimos a uma possível atitu 
de de bom senso do professor de Biologia, na questão que es- 
tamos analisando, estãvamos alertando para o fato de, este 
professor, por circunstâncias diversas, ter aderido menos ao 
equívoco "da mudança do processo". Não ë a mudança do metodo 
que, em si, transformarã as condições. Principalmente porque 
conteudo e metodo possuem uma ligação orgânica. Tudo indica 
que os professores de Biologia observados são tendencialmen 
te orientados na sua ação prãtica por um realismo objetivo . 
De não cair na ilusão do método. Aquelas poucas aulas assis- 
tidas que foram conduzidas através de trabalhos de grupo, 
pelo menos, não indicaram, substancialmente, uma proposta 
mais avançada de ensino-aprendizagem, capaz de propiciar efe 
tivo desenvolvimento do raciocinio, capacidade de resolução 
de problemas, e outras habilidades desta natureza. 
Nestas aulas, o papel centralizador que o professor 
assume nas aulas expositivas foi apenas em parte substituido 
por atividades dos alunos, de leitura de textos na busca de 
informações jã diretamente explicitadas em livros de Biolo- 
gia de 2° grau. 
As atividades de investigação, troca de idéias fo- 
ram tambëm substituídas por situações não problematizantes,
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não desafiantes. Daí, ser possivel afirmar que as aulas de 
trabalho em grupo assistidas, principalmente pelo tratamento 
dado ao conteúdo não se distanciaram muito das aulas exposi- 
ø . . z tivas assistidas. De acordo com os registros, os alunos l1m1 
taram-se a copiar e/ou resumir as informaçoes solicitadas pe 
lo professor, preocupados apenas em cumprir a tarefa propos 
ta, sem manifestarem interesse na execução da mesma. Os 
principios que embasam as atividades em grupo nao foram, por 
tanto, salvo melhor juizo, evidenciados nestas aulas. 
Segundo colocações freqüentes de muitos professores 
de Biologia, as atividades de trabalho em grupo sao emprega 
das como um meio de variar as situações de ensino visando
4 motivar os alunos para a aprendizagem do conteudo, quebrando 
eventualmente a rotina das aulas expositivas, que por suavez 
seriam mais eficientes. Pelo que foi possivel constatar na 
anãlise feita,as aulas de trabalho em grupo assistidas nao 
estiveram centradas em procedimentos que levassem os alunos 
a buscarem respostas a problemas propostos. 
Na nossa interpretação o diretivismo do professor 
esteve apenas disfarçado de um certo não-diretivismo. E esta 
atitude se consubstanciou pela via da transmissao de conheci 
mentos: o diretivismo do professor foi substituído pelo do 
autor do livro didatico.
` 
_ 
Relacionada as atividades de trabalho em grupo, pg 
demos também considerar para anãlise, as aulas de "apresenta 
ção de trabalhos". Independente de as apresentações terem 
sido em grupo ou individual, independente de elas terem sido 
resultado de pesquisa em classe ou extra-classe, estas ativi 
dades consistiram, simplesmente, da exposição de um assunto 
com poucas perguntas da parte do professor ou dos demais alu 
nos da classe. Nunca em forma de debate. Pelo que se depreen 
de, os assuntos foram tratados também aqui como algo pronto, 
como verdades postas que cabe aceitar. \_, Como 
escreveu um dos alunos observadores em seu Relatõrio: "estas 
apresentações não deixaram de ser apenas aulas expositivas, 
mal dadas pelos alunos". '
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Pelo que se depreendeu da anãlise feita, a maioria 
dos assuntos apresentados pelos alunos fazia parte do progra 
ma de ensino da disciplina e a atividade de apresentação con 
sistiu na substituição da palavra do professor pela dd alu- 
no. Houve, entretanto, situações nas quais o tema apresenta- 
do consistiu da complementaçao de um assunto anteriormente 
apresentado pelo professor. Foi o que verificamos naquelas 
aulas em que os alunos apresentaram trabalhos sobre as caraç 
terísticas, hâbitos e algumas curiosidades de diversos repre 
sentantes de mamíferos. 
f Segundo os registros nos Relatõrios, estas ativida- 
des não despertaram quase nenhum interesse nos alunos, como 
se pode constatar pelo registro: 
"0ó_a£unoó convaaóavam, aótadavam oataaó 
matea¿aó, liam joanaió daaante a apaaóen- 
iaçao doó iaabafihoó". 
z` ._ Segundo nossa experiencia, assuntos que gerem pole- 
mica, debate, pontos de vista diferentes, prestam-se melhor 
para este tipo de atividades. Nesta direção um dos alunos 
observadores fez a seguinte colocaçao: 
"Naó apaeóentaçõeó de taaba£hoó dava paaa 
peacebea que a aócolha do aóóunto e oaieg 
tação adequada óäo aópectoó de áundamen- 
tafi impoatäncia paaa o êxito do taabalho. 
Apeóaa deóta ¿a£ha, E entaetanto valida 
a paai¿c¿pação do afiuno na expoóição de 
um tema, poió da opoatunídade paaa ele Ae 
expneóóaa...” 
E possivel então supor que estas atividades visas- 
sem "apenas quebrar a rotina das aulas expositivas" ... 
As atividades de grupo, realmente, são importantes 
e podem gerar grande interesse nos alunos. Mas para isto hã 
necessidade de uma outra postura frente ao conteudo, que 
não estã desenvolvida entre os professores e que oportunamen
/,z
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te comentaremos neste trabalho. A validade da participacao 
do aluno nas aulas ë inquestionável. No entanto, nao ë a ati 
vídade pela atividade, nem a participacao pela açao. Hã um 
componente mais centralizador que ë a questao de apropríaçao 
de instrumentos para o desvelamento cientifico da realidade. 
4. Aulas de campo 
Jä a partir do levantamento das aulas assistidas ao 
longo dos cinco semestres, constatamos que realmente no ensi 
no de Biologia, no 2° grau, são raras as oportunidades de 
os alunos estudarem um conteúdo fora do formalismo da sala 
de aula e do artificialismo dos laboratõrios. 
Se, por um lado as aulas de campo são consideradas 
por muitos professores como "a modalidade didãtica ideal no 
ensino de Biologia" por outro, os professores, quase que na 
sua totalidade descartam a possibilidade de sua utilização 
dadas as dificuldades para organizar e realizar estas ativi- 
dades. ' ` 
A ünica aula de campo assistida entre.um total de 
171 aulas, consistiu da visita de uma turma de alunos a um 
mangue nas proximidades da escola. 
Nesta aula os alunos tiveram a oportunidade de ob- 
servar a relação harmoniosa entre os seres vivos, principal 
mente as plantas e seu habitat. Pelo registro, percebe-se en 
~ ^ › f - tao que a enfase dada foi no aspecto naturalistico. 
Segundo Fracalanza o tratamento meramente científi 
co dado ã ecologia, ao colocar em destaque os fenômenos natu 
A . v . ` . - rais que mantem ou alteram o equilibrio biologico passa aos 
alunos uma mensagem politica "de que a conservação da nature 
za e o uso apropriado dos recursos naturais dependem única 
e exclusivamente da consciência ecolõgica de cada cidadãd' 




~ Considerando que os registros nao nos fornecem in 
formações a respeito das atividades que foram- desenvolvidas 
com os alunos depois da visita ao mangue, não temos condi- 
ções de afirmar se esta atividade limitou-se ao tratamento 
cientifico das características e interrelações entre os se- 
res que vivem neste local ou se a atividade extrapolou no 
_ C . ^ u sentido da consideraçao aos aspectos politico e economico 
que envolvem este tema. Neste caso poderíamos considerar 'es 
ta atividade como um exemplo da contribuição do ensino de 
Biologia ã educação ambiental. 
A educação ambiental ë uma questão que extrapola os 
limites dos conhecimentos biolõgicos sobre o ambiente. Com- 
preende ainda componentes politicos, econômicos, sociais e 
culturais, e nesta direção constitui uma das mudanças neces 
sãrias ao ensino de Biologia (Krasilchik, l983:l89-190). 
_ 
Do ponto de vista metodolõgico, ë possivel conside 
rar a visita ao mangue como uma tentativa de articulação en- 
tre a forma e o conteudo do saber escolar. Mas ai hã também 
um aspecto a ser considerado. Segundo o registro, depreende- 
se que a atividade realizada não envolveu os alunos na reso- 
lução de um problema em função do qual seriam feitas observa 
ções e coleta de dados, o que talvez pode estar relacionado 
ao desinteresse manifestado pelos alunos durante a mesma. 
Acreditamos ser oportuno colocar aqui, que nao sao 
comuns nos livros de Biologia do 2° grau as referências ao 
mangue como um ecossistema biolõgico. Quando isto acontece , 
geralmente o conteudo ë limitado a informações sobre as con- 
dições fisicas e aos nomes científicos dos animais e plan- 
tas que estão adaptados a este local. 
Em que pese o fato da visita no mangue ter extrapg 
lado as informações contidas nos livros didáticos e o forma 
lismo da sala de aula ou o artificialismo dos laboratõrios, 
isto não significa que esta extrapolação tenha se estendido 
a outros aspectos. 
,,` `-`
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Na realidade esta aula de campo talvez pela inexpe-
A ríencía do professor. ocorreu de forma semelhante ã maioria 
das aulas expositívas assistidas, principalmente no que se 
refere ao tratamento dado aos conteüdos do ensino. Tanto o ë 
que, no relato da aula, o aluno observador referiu-se ã "eš 
posiçao dialogada" da professora. 
5. éulas de avaliacao 
Constam também dos Relatõrios, 08 registros de ava- 
liações do rendimento escolar. No âmbito deste trabalho a 
avaliação ê entendida no sentido de medida dos produtos de 
aprendizagem. Estas avaliaçoes consistiram principalmente, 
da aplicação de provas escritas como também de averigüações 
orais, apresentação de trabalhos e das respostas a questionâ 
rios de atividades práticas. Nas provas escritas foi avalia- 
do o conhecimento do conteúdo por parte dos alunos. Mais uma 
vez, aqui também ficou presente que este conhecimento ë in- 
terpretado como o domínio do conhecimento de termos,funçoes, 
definiçoes, classificaçoes, localizaçao de estruturas como 
se pode comprovar pelos exemplos abaixo: - 
- Onde ë.encontrado o canal de Volkman? 
- Qual o tecido do nosso organismo que funciona cg 
mo isolante tërmico? 
- Qual a principal função do tecido õsseo? 
- Como se classificam as glândulas exõcrinas? 
- O que você entende por Metaplasia? 
- Dê 2 funções da membrana celular. 







- Citar características gerais da filo protozoa. 
az ,` - Relacionar tres flagelados patogenicos e o que de 
terminam no homem. 
Observa-se que estas questões, apesar de exigirem 
dos alunos respostas escritas, não conseguem romper a barrei 
ra das informações memorizadas e limitadas aos conhecimentos 
transmitidos pelo professor e/ou livro didatico. Houve entre 
tanto, em menor numero, questões que exigiram mais dos alu 
nos, no caso, a capacidade de explicar, sintetizar, compa- 
rar: p 
- Explique a reprodução dos flagelados. 
- Por que a classe ciliata ë mais especializada que 
as classes sarcodina, flagelada e esporozoa? 
- Diferencie nutrição saprofitica de nutrição sapro 
zõica. 
As provas constaram também de questões de assina- 
lar, de preencher lacunas e de relacionar colunas. Estas 
questões avaliaram a capacidade de memorização dos alunos,cg 
mo por exemplo: 
-Durante o periodo embrionãrio o nosso sangue ë for 
mado pelos õrgãos hematopoiëticos (figado, baço e 
._ - , ganglios linfaticos) e pela medula ossea. Ao nasce: 
mos cessa a atividade hematopoiëtica do ........... 
A carioteca separa o ............ do .. . . . . . . . . . .. 
e a cëlula estã separada do .. . . . . . . . . . . ..... pela 
II azuon ‹ Q u u Q c›øoøa¡n.z
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Relacionar as colunas: 
a) fagocitose ( ) molëcula de soluto e 'solvente 
se distribuem de maneira homogê- 
nea. 
.- 
b) pinocitose ( ) englobamento de particulas soli- 
das. 
c) osmose ( ) pode provocar hemõlise celular. 
d) difusão ( ) englobamento de gotas. 
A analise das provas constantes nos Relatõrios se 
por um lado nos revela o tratamento que foi dado ao conteúdo 
por outro nos indica uma não preocupação dos professores com 
a construção de Ítens de prova. 
As aulas de argüiçoes orais, registradas nos Relatä 
rios, tiveram por objetivo, alëm de atribuir notaaos alunos, 
fazer uma revisao parcial da matéria visando um aproveitamen 
to maior na prova escrita. Estas argüições eram de aluno pa- 
ra aluno, ficando o professor como "simples espectador e fis 
cal da disciplina". Segundo avaliação dos alunos observado- 
res, 
_ 4 "... eóte metodo de aula, em que e aplica 
do o teóte oaal, E um metodo bom, poló 
peàmlte que oó alunoó aacloclnem baótanie 
paaa elaboaaàem peaguntaó maiô lnteaeóóafi 
teó". 
Ao lado deste aspecto positivo, os alunos observa- 
dores referiram-se a problemas no que diz respeito ao rela- 
cionamento afetivo. Segundo suas colocações, 
"ceatoó alunoó paocaaauam fiazea peaguntaó 
baótante eompllcadaó, vlóando compaometea 
o deóempenho do colega, que eua queótlona 




Isto vem ao encontro das colocaçoes sobre o fator 
emocional presente nestas situações e que requer cuidados 
especiais do professor. 
Levando em conta o aspecto positivo apontado pelos 
observadores e as colocações anteriormente feitas sobre as 
perguntas dos alunos nas aulas expositivas, ë possível supor 
que o tratamento dado ao conteudo, durante esta atividade, 
tenha extrapolado o nível da pura memorizaçao. 
Os registros não nos fornecem informações sobre a 
sistemãtica de avaliação utilizada pelos professores. As 
informações que eles nos dão referem-se principalmente a "o 
que" foi avaliado. 
Considerando as funções que a avaliação desempenha 
na prãtica escolar, vãrios autores chamam a atenção para os 
cuidados que devem ser tomados quanto a construção, aplica- 
ção dos instrumentos, bem como da anãlise dos resultados ob- 
tidos. Um dos cuidados de primordial importância ê o estabe- 
lecimento de relações que deve existir entre o que vai ser 
avaliado e os objetivos propostos pelo professor. 
Os professores que fizeram as avaliações que ora 
analisamos, foram também entrevistados pelos alunos observa~ 
dores. Ao serem questionados sobre os objetivos do ensino de 
Biologia, grande parte deles fez referências ao desenvolvi~ 
mento do pensamento critico dos alunos. 
A anãlise das avaliações realizadas nos leva a «su 
por que existe uma incoerência entre este objetivo expresso 
pelos professores e o que eles avaliaram com seus alunos na 
maioria das vezes. 
E nosso entendimento que o pensamento crítico re- 
quer uma base de conhecimento para se desenvolver. Em outras 
palavras, o pensamento crítico sõ ë viãvel a partir de uma 
base sõlida de conhecimento sobre o que se pretende criti-
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car. Neste sentido seria possivel supor que as avaliações 
feitas consistiram na veríficaçao do dominio desta base. No 
entanto, ë sumamente improvãvel que este domínio possa ser 
interpretado essencialmente pela capacidade de memorizar in- 
formaçoes. ~ 
6. Algumas considerações 
A análise que realizamos nos revelou que o tratamen 
to dado aos conteúdos, assemelha-se na grande maioria das 
aulas, independente da modalidade didãtica utilizada pelos 
professores. Conforme exemplificamos ao longo da anãlise fei 
te, os conteúdos via de regra estão separados não sõ das ex- 
periências dos alunos, como também estão separados entre si 
e deÊ5LÊ§ histõria. Em quase todas as aulas foi possivel 
constatar que os professores centram suas atividades na 
transmissão de informações desarticuladas, soltas e prova- 
velmente pouco interessantes para os alunos e que em contra- 
partida requerem destes muito pouco alëm da memorização. Os 
conteudos de ensino entretanto, quando foram referidos ã prá 
tica mesmo que a mais imediata dos alunos, ãs experiências 
mais pessoais do professor ou«a um contexto maior, ocasiona- 
ram atitudes de maior participação e interesse. 
Por outro lado observou-se também que, se estes 
conteudos trabalhados nas escolas se assemelham na qualida- 
de, eles diferem na quantidade. Tendo em vista a predominãn 
cia das aulas expositivas sobre as outras modalidades de en- 
sino, as considerações feitas referem-se a essas aulas, pelo 
menos neste primeiro momento. Em algumas aulas observou-se 
a preocupação dos professores em transmitir o maior numero 
possível de informações. Os conteudos eram apresentados de 
forma bastante particularizada, detalhados, dificultando até 
uma visão geral do todo. Estas particularidades vinham re- 
cheadas de terminologias, caracterizando as estruturas biolê 
gicas mais do ponto de vista morfo-fisiolõgico do que do re-
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lacionamento entre elas. Em algumas destas aulas os professo 
res procuravam alertar os alunos para a necessidade de um 
estudo assim detalhado tendo em vista o aproveitamento deles 
em futuros vestibulares. O que se manifestou nestes casos 
foi um excesso de informações descontextualizadas que devem 
ser memorizadas para o sucesso em provas e concursos. Para 
facilitar a retenção destas informações vãrios tipos de exer 
cicios foram propostos pelos professores. 
Por outro lado, houve casos em que a situação ë bem 
outra. Nestes, os conteúdos tornaram-se mais soltos e desti 
tuidos de significação pela forma aligeirada como foram tra- 
tados. Foi transmitido apenas conceitos gerais, funçoes e 
exemplos. Aqui também, em algumas aulas, os professores pro- 
curavam justificar este aligeiramento pela suposta incapaci- 
dade dos alunos em acompanharem explicações "mais aprofunda 
... ' 4 - das" bem como da nao necessidade de certos conteudos em suas 
vidas. Nestes casos pareceu claro a forma descomprometida 
que se reveste o ensino de Biologia para alguns professo- 
res: 
A .- "... Peóóoak,-de áotoóóínteóe uoceó óo 
.pàecióam óabeâ o conceito e a equação 
geaai. 0 pâoeeóóo Ã muito compiicado paâa 
uocëó entendehem. Meómo poàque eu Leuaàia 
muitaó aulaó paâa.exp£¿caÀ e uocëó não 
vão paecióan d¿óto. Baóta óaben que óão 
aó pflantaó que fiazem a fiotoóólnteée e que 
päoduzem o oxigenio ... Vamoó entao ao 
conce¿io..." (M.A.) 
O descompromisso ao qual nos referimos revelou-se 
não apenas pelo tratamento e/ou aligeiramento do ensino como 
também, embora numa incidência muito menor, atraves de info; 
mações incorretas. A fala do professor, que reproduzimos aci 
ma, aponta também nesta direção. 
Observou-se ainda que nas aulas aos quais os contefi 
dos foram tratados tão ligeira quanto superficialmente,o tem 
po era preenchido principalmente com cõpias de textos escri-
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tos no quadro pelo professor. 
Embora não tenha constituido objeto da nossa inves- 
tigação o estudo do tratamento dado ao conteüdo em escolas 
freqüentadas por alunos de diferentes classes sociais, foi 
impossivel deixar de perceber que existem diferenças quanto 
a este aspecto embora elas se manifestem na base de uma homg 
geneizaçao. 
Em algumas escolas freqüentadas por alunos de clas- 
se social de maior poder aquisitivo, os conteúdos de ensino 
foram mais trabalhados em termos de quantidade. Foi, em ge- 
ral, nestas escolas que se evidenciou uma maior preocupação 
dos professores em transmitir para os alunos o maior número 
possivel de informações. As aulas nas quais os conteúdos fo- 
ram tratados de forma mais geral, no sentido de se referirem 
mais a conceitos e exemplos ocorreram principalmente nas es- 
colas públicas de menor porte. Em ambos os casos, entretan- 
to, na grande maioria das vezes, o tratamento do conteúdo 
caracterizou-se pela fragmentação e descontextualização; Es- 
tas observações apontam para a necessidade de um estudo nes- 
ta direção.6Atë que ponto o ensino de Biologia ê diferencia- 
do conforme alunos provenientes de classes sociais distin- 
tas? Como se caracteriza esta diferenciação e quais as suas 
implicações? 
Por outro lado houve aulas nas quais os conteúdos 
receberam um tratamento que podemos considerar como mais 
6 Num eótudo âecente, Junqueiâa (7988) evidenciou, entne 
outnoó aópectoâ, d¿§eaençaó no enfioque dado aoó conteudoó 
de ciënciaó pane alunoó de d¿¿eàenteó ctaóóeó óociaió em 
eóco£aó de Ponto Aiegne. De acenda com eóte eótudo naó_eó- 
coleó eótadua¿ó (abàang¿daó pe£a peóqu¿óa) oó conteudoó 
de enóina áoâam apneóentadoó de fioâma eótanque e deóconteš 
tuaiizada enquanto na eócola paât¿cu£aà, oó conteu- 
doó gonam apàeóentadoó de áoâma àetacionafi e d¿näm¿ca. Eà- 
ta d¿6euenca.de engoque ¿o¿ aeáenida a dágeâenteó concep- 
cõeó de ciencia e modeíoó de pâaiica cientlgica diáundidaó 
paâa aiunoó de claóóeó óoc¿a¿¿ diótintaó.
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contextualizados pelo fato de terem sido relacionados ãs eš 
periências dos alunos como também por terem sido articulados 
entre si. 
Um aspecto que também cabe destacar diz respeito 
ãs relações entre professor e alunos evídencíadas nas aulas. 
Estas relações, independente da modalidade didãtica utiliza 
da caracterizaram-se, na maioria das vezes, por uma postura 
de distanciamento entre professor e alunos se considerarmos 
a proposta pedagõgica que permeou este estudo. Este distan 
ciamento se de fato em alguns casos se revelou por atitudes 
bastante autoritãrias de ameaças de notas, de suspensão de 
alunos, em outros se manifestou de forma sutil. Este distan 
ciamento deu-se via diretivismo, de mão Única, através da 
imposição de conteúdos não problematizantes, não articula- 
dos. A nivel do mais aparente, em alguns casos este ~distan 
ciamento foi ofuscado por atitudes paternais, maternais ou 
fraternais entre professor e alunos. Revelou-se assim um 
clima desarmõnico evidenciado pelo corte entre o que estava 
sendo transmitido e as experiências tanto do professor quan- 
to dos alunos. As atitudes de receptividade passiva dos alu- 
nos pelos conteudos constituiu manifestação evidente. 
Nas aulas nas quais os conteúdos foram apresentados 
de forma "mais relacional e dinãmica" observou-se atitudes 
firmes do professor em termos disciplinares sem deixar de 
lado atitudes que estimularam a iniciativa e participaçao 
dos alunos. 
Considerando as aulas expositivas assistidas, ë pos 
sivel afirmar que em muitas delas os professores manifesta 
ram uma preocupação maior com a dimensão mais técnica do 
processo de ensino-aprendizagem. Observou-se da parte de 
muitos professores o cuidado com a organização de certas con 
dições de ensino como a colocação dos objetivos e posterior 
verificação do alcance dos mesmos, com o uso adequado de re- 
cursos de ensino, com a linguagem, gestos, movimentação e ou 
tros que são inerentes ã comunicação que se viabiliza nas
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aulas expositivas. Foi possivel evidenciar que em alguns ca 
-› fl . . ` _ sos esta dimensao tecnica esteve associada a dimensao humana 
no sentido do aluno e professor enquanto agentes concretos 
e aos conteudos como ferramentas para a inserçao critica 
dos alunos na realidade, isto ë ã dimensão política. Em ou- 
tros.casos esta dimensão técnica esteve dissociada das de- 
mais e foi até certo ponto privilegiada, caracterizando. si- 
tuações de ensino como meramente instrumentais. Por outro la 
do, naquelas situaçoes de aula nas quais se verificou ` um 
descaso dos professores com este componente do ensino, desca 
so a ponto de caracterizar uma certa lassidão dos professg 
res, as outras dimensões não se fizeram presentes. O que foi 
possível evidenciar ë que se por um lado a competência tëcni 
ca em sí não garantiu atitudes de interesse nos alunos, ati- 
- A tudes de participaçao, de troca de experiencias, por outro 
~ A lado estas atitudes nao prescindem desta competencia. Nesta 
direçao Candau coloca: 
"Competência tecnica e competencia poti- 
tica não óão aópectoó contnapoótoó. A 
pnatica pedagõgica, exatamente poa óen 
» poiitica exige a competência tecnica. Aó 
dimenóõeó poiitica, tecnica e humana da 
pnätica pedagõgica óe exigem aecipnocamen 
te. Maó eóta mãtua implicação não óe da 
automatica e eópontaneamente. É neceóóa- 
aio que óeja canócientemente taabaihado". 
fflandan, 1982:Z1). 
E, sem dúvida, na prãtica "conscientemente trabalha 
da" de alguns dos nossos professores que podemos buscar pos 
sibilidades de avanço no ensino de Biologia, prãtica esta 
que se insere numa tendência progressista de ensino. A anãli 
se que fizemos sobre as aulas assistidas nos permitiam fazer 




' CAPITULO III 
ANÁLISE DAS ENTREVISTAS: 
AREPRESENTAÇÃO DA PRÁTICA 
Neste capítulo faremos a anãlise das entrevistas 
que foram realizadas com professores de Biologia de escolas 
de Florianõpo1is.'Estas entrevistas desenvolveram-se tendo 
por base um roteiro de questões que pretendeu levantar info; 
mações sobre as condições objetivas em que se desenvolve a 
prãtica pedagõgica dos professores bem como sobre suas repre 
sentações sobre a escola, a disciplina de Biologia, o aluno 
e os aspectos considerados necessãrios ã melhoria do ensino. 
_ Tendo em vista facilitar a~anãlise e sua apresenta 
ção, adotamos o seguinte esquema de organização dos depoimen 
tos: 
1) Questões de conteúdo e programação da disciplümg 
.- 
2) Tecnias e recursos de ensino utilizados; 
3) A respeito da avaliação da aprendizagem; 
4) Questoes sobre a participaçao dos alunos e pos 
tura pedagógica do professor; 
5) Relações escola-comunidade e objetivos do ensino 
de Biologia; 
6) Principais problemas e propostas de soluções. 
- Ao final do capítulo, algumas considerações são fei 
tas com a finalidade de interpretar de uma forma mais sintë- 
tica as questões analisadas no seu todo.
.80. 
1) Questões de conteüdo e programação da disciplina 
De acordo com os depoimentos, os professores plane- 
jam suas aulas, baseando-se num programa de ensino cuja dis- 
_ 4 4 4 - tribuiçao dos conteudos pelas series e basicamente a mesma 
na grande maioria das escolas. 
Assim, quase sempre, o contefido programãtico das 
lãs séries compreende Citologia, Histologia e/ou Embriologia 
e/ou Reprodução; nas Zës séries o estudo dos seres vivos e 
nas Sês séries os conteúdos de Genética, Evoluçao e Ecolo- 
gia. De acordo com os depoimentos, em algumas escolas os prq 
fessores ministram nas lãs séries conteúdos de Programa de 
Saúde de forma integrada com os outros conteudos de Biolo- 
gia. Esta distribuição dos conteüdos pelas trés séries do 29 
grau é bastante semelhante a que é encontrada nos livros di- 
4 A datícos que, de acordo com as entrevistas, tem tido melhor 
aceitação entre os professores. São eles os livros de Biolo- 
gia de Amabís, Martho e Mízuguchi, os de Sônia Lopes e os de 
Cesar e Sezar.8 - 
Pelo que foi possivel constatar nas entrevistas, a 
maioria dos professores não questiona a tradicional subdivi 
são do conteúdo de Biologia pelas séries do 29 grau. Em ne- 
8 Oó livaoó de Amabió, Maatho e Mizuguchi (Amabió, J.M. Mat 
tho, G.R., Mizuguchi Y. Biologia, São Paulo, §d.ModeanaT 
compõem 3 volumeó Àendo que no paimeiao o conteudotaata da 
oaigem da vida, quimica da celula, citologia e embniologia 
0 óegundo taaz o eótudo evolutivo e óiótematico doó óeaeó 
vivoi e o teaceiao taata de genética, evolução e ecologia. 
Oó livaoó de Sônia Lopeó llopeó, S.G. B. C. Bio, Sao Pau- 
lo, Ed. Saiaiva) diótaibuem oó aóóuntoó em taëó livaoó: Li 
vao Azul com oó conteädoó de oaigem da vida, citglogia, em 
baiologia e hiótologia, Livao Amaaelo cujo_conteudo e fo- 
bae oó óeaeó vivoó e o Livao Ueade com genetica, evoluçaoe 
ecologia. Oà livaoó de Ceóan e Sezaâ (Silva Junioa, C. da 
e Saâóon, S. Biologia, São Paulo, Ed. Átual)apaeóentam _no 
19 volume a citologia, hiótologia, no óegundo o conteudo 
aboadado tnata óobae oó óeaeó vivgó, e¿tàutuaa_ e gunçao 
e no teaceiao óão enáocadaó a genetica, evoluçao, ecologia 
e embaiologia.
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nhuma das entrevistas feitas, os professores comentaram so- 
bre alterações ou inovações na programação que vem sendo ado 
tada. As possiveis alterações referem-se ã inclusão, numa 
determinada sërie, de conteudos que nao foram ministrados na 
série anterior ou ã transferência de alguns tõpicos de uma 
para outra sêrie. Alterações maiores parecem, salvo melhor 
juizo, não terem sido experimentadas pelos professores o que 
leva a supor a aceitação pelos mesmos da programação via õr- 
._ 4» , _ ~ gaos superiores e/ou pelos livros didaticos. Esta aceitaçao 
_ 4 4 f ,
1 nao se da porem de forma acritica, pelo menos para a guns 
professores. E a crítica que mais apareceu nos depoimentos 
disse respeito aos conteõdos de Citologia. Entre estes pro- 
fessores alguns manifestaram sua preferência por estes con- 
teüdos, enquanto ãrea de conhecimento, tendo inclusive feito 
curso de especialização em Biologia Celular. Outros, demons- 
traram não gostar de Citologia, não sendo esta portanto sua 
ãrea de preferência. De qualquer forma, todos estes professo 
res foram unãnimes em afirmar as dificuldades que encontram 
em trabalhar com este conteúdo a nivel de 2° grau, embora 
não concebam o ensino de Biologia sem iniciar por ai. 
"Ea ¿¿co'peagantando óobae a C¿to£og¿a 
que óempae ë dada no 19 ano. É uma mate- 
aáa maáto eanóatiua e aeafimente oó alungó 
que não fioaem óegaia o¿ eótudoó, que nao 
fioaem gazea o ueózibuiaa, não vão aóä-Za 
paaa nada. Não digo que t¿aaa¿a fioaa do 
19 ano maó acho que talvez deóóe paaa dan 
de outaa goama. Nõó aquá na eócola ja pen 
óamoó em madan alguma co¿óa,_maó_com a 
Citologia não da poaque eia e pae-aequióá 
to de tudo". {A.R.) 
Parece então que o ponto de partida para o ensino 
de Biologia no 2° grau deva ser mesmo o estudo das cêlulas. 
E isto se por um lado ê considerado como uma questão de se- 
qüência lõgica da qual "não dã para fugir", por outro ê apon 
tada como causa do desinteresse e atê de reprovação dos alu- 
nos nas lãs sêries: "A Biologia da lê sêrie ê muito abstra- 
ta ... hã uma frequência altíssima de reprovação" (I.J.). E
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também citada como "a parte da Biologia que os alunos menos 
gostam, por ser muito teõrica" (T.E.). 
Os professores manifestaram sua preocupação com re 
laçao a este aspecto considerando inclusive a necessidade de 
jã no 1° grau ser dada ênfase ã Citologia. Na tentativa de 
O _ encontrar saidas, alguns se esforçam para fazer o ensino da 
Citologia "o mais prãtica possivel", dentro das limitaçoes 
das escolas: . 
"Como E que eu vou enóinaa Citologia óem 
um m¿caoóc5p¿o? E não dã paaa gugia dela 
poaque hä uma óeqüëncia lõgica de conteš 
do que tem que óea aeópeitada. A änica 
coióa que conóigo áazea ë a montagem da 
cëfiuia anámafl e uegetai com xeaox. Oó a£u 
ngó aecebem uma áoflha com o deóenho daó 
cefiufiaó e devem cofiaa neótaó cëluíaó - oó 
xeaox aecoâtadoà daó oaganeiaó. Oó alunoó 
ate que goótam deóia atividade maóeu.acho 
que o ¿dea£ óea¿a ueâ a co¿óa ao vivo, óe 
áixaa numa coióa maiô aeai" (S.E.l. 
Outros professores buscam resolver os problemas do 
desinteresse e também os da reprovação relacionados aos con- 
tefidos de Citologia, ministrando estes conteúdos atravës 
de textos que contenham o bãsico sobre células, isto ë, con- 
ceitos e funções dos componentes celulares. Alguns dos pro- 
fessores mesmo reconhecendo a dificuldade que os alunos têm 
para entenderem este conteudo, não abrem mão de um ensinoque 
compreenda o estudo mais completo da célula, isto ê: estrutu 
ra, composição química, funções dos componentes celulares. 
Esforçam-se eles para um melhor entendimento dos alunos e o 
fazem via de regra também pela utilização de recursos varia 
dos. » 
A abstração dos conteúdos de Citologia, segundo os 
professores refere-se ao fato de se estar tratando de estru 
turas a maioria das quais os alunos nunca viram:
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"E uma coióa bem inteaeóóante eóta dimen 
óão, eóte mundo m¿cÀoóc5pLco. É âeaímente 
uma coióa que a gente tem difiicufidade de 
exp£¿caa, eóta abótaação toda ... então 
eu gaço baótante deóenhoó no quadao ..." V.0. 
Nem todos professores entrevistados, contudo, con 
sideram a "abstração" dos conteudos de Citologia como um 
problema. Um destes professores fez a seguinte colocaçao:
Q "0 pnogaama e bom poaque tem ¿nZe¿o no 
começo da B¿o£og¿a, com a Citoiogia. _Não 
encontno pàob£emaó com eóteó eonteudoó 
poâque óempne pàocuao tàazea exemptoó do 
dta-a-d¿a e contaà alguma háótõata que óe 
encatxe". (E.R.) 
A 4 , Este modo de conceber a seqüencia dos topicos que 
compõem o programa, melhor dito o seu ponto de partida, suge 
re a presença, a nivel de prãtica docente, de uma concepção 
reducionista que busca explicar a organização biolõgica mais 
complexa a partir dos niveis de organização mais simples. 
Não constitui entretanto objetivo deste trabalho o estudo 
da pertinência, ou não. dos programas adotados ou dos aspec- 
tos filosõficos que envolvem a questão do reducionismo. Es- 
ta, se por um lado ë uma questão que tem gerado muita contrg 
vërsia entre a comunidade cientifica, por outro, nossas limi 
tações no momento nos impedem de fazê-lo§IDe qualquer forma 
baseando-nos principalmente em Kneller interpretamos que as 
explicações reducionistas são bastante comuns em Biologia 
(Kneller, 1980:l45-149). 
A impressão que se tem ao analisar as entrevistas 
ë a de que para a grande maioria dos professores, a seqüên- 
cia do conteüdq programãtico, mesmo para aqueles que fizeram 
algum tipo de critica, ë uma coisa posta. Conclui-se portan- 
to que hã uma relação de dependência dos professores,em suas 
prãticas, com um determinado modelo de programa que invaria 
velmente tem início com o estudo das células. Mesmo naquelas 




. o - . . 4 3 escolas cujo curriculo nao contempla Biologia alem das l-s 
a _ . . _ _ _ _ ou Z-s series, a Citologia nao deixa de estar« incluida no 
programa. Para os professores portanto, ã seqüência dos tõpi 
cos do programa não cabem maiores modificações. 
p 
Alëm da crítica relativa a Citologia, muitos profes 
sores consideram que os programas alëm de extensos, nao _es- 
tão adaptados ã realidade dos alunos:
_ 
" . . » 4 Eu acho que o enólno de Blologlaeóta.de¿ 
xando a deóeƒaa e lólo tem muito avea.com 
oó paogaamaó que óão colocadoó naõ eóco- 
laó pela UCRE paaque meómo na outaa eóco- 
la onde taabalho, e que E paallcalaa, a 
UCRE manda noó paogaamaó. Alem de exten- 
óo, ele não eólã adaptado ã aealldade e 
poalanlo pouco lnleaeóóe deópeata noó ala 
. noó" (M.S.). 
Para alguns professores a relação dos conteúdos com 
a realidade dos alunos passa pela via do provãvel destino e 
limitações dos mesmos. Neste caso a adequação consiste em 
suprimir dos programas aqueles Ítens que os alunos não preci 
sariam aprender quer pelo fato de que muitos deles não pres- 
tarão um concurso vestibular, quer porque certos conteudos 
os alunos teriam mais dificuldades para compreender.' 
Para muitos professores a adequação dos programas 
ã realidade dos alunos refere-se a uma questão de ênfase a 
ser dada ãs questões regionais, ao estudo dos seres vivos, 
aos aspectos de saüde e ecologia uma vez que estes assuntos 
estariam mais diretamente relacionados aos alunos. Estas su- 
gestões estão incluídas nas propostas de melhoria do ensino 
de Biologia que vêm sendo feitas a nivel nacional. Ao comen- 
tar a inadequação dos programas, Krasilchik aponta, entre 
outras, a necessidade de se recuperar o enfoque naturalisti 
co no ensino de Biologia, como também a necessidade de se in 
cluir aspectos mais diretamente relacionados ã Biologia Huma 
na e ainda aqueles que se referem ã Educação Ambiental. Tais 
sugestões fazem parte de toda uma proposta que traz no seu
*\ 
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bojo a preocupação com o ensino de Biologia frente ao desen 
volvimento sempre crescente da ciência e da tecnologia, frea 
te ao processo de democratização que perpassa o sistema edu- 
cacional, tendo por pano de fundo as relações entre ciência 
e sociedade ›(Krasilchik, l983:183-199). As sugestões dos 
professores, apesar de se assemelharem a estas na aparência, 
parecem, salvo melhor juizo, não estarem apoiadas nas mesmas 
bases. O que mais pesou na justificação dos professores ãs 
suas sugestões foi a necessidade que sentem de trabalharem 
com conteúdos considerados por eles como mais prõximos dos 
alunos e pelo que foi possivel depreender das entrevistas ea 
ta proximidade tem a ver principalmente com as experiencias 
que fazem parte do universo mais imediato dos alunos. 
Conforme as entrevistas, na maioria dos casos o pla 
nejamento de ensino e portanto as decisões quanto ao progra 
ma de estudos ê feito pelo conjunto de professores de Biola 
gia de cada escola. Em algumas escolas o planejamento ê, ea 
tretanto, mais abrangente. Ele resulta de uma interação in- 
terdisciplinar na qual hã a troca de experiências e opiniões 
entre professores de diferentes disciplinas "visando concoa 
rer para a formação global do educando e se isto teoricamen- 
te ê bonito, na prãtica, apesar de um pouco mais trabalhoso, 
ê mais bonito ainda". (O.A.) Nos casos daquelas escolas 
nas quais hã sõ um professor da Biologia, o planejamento ê 
feito em cimade planejamento de anos anteriores ou conforme 
a seqüência de um livro didãtico. 
Independente de como a programação ê realizada efoi 
possível identificar entre os professores entrevistados duas 
concepções diferentes no que se refere aos critérios utiliza 
dos. Todos atribuem papel preponderante ã transmissão de coa 
teüdos, mas de forma qualitativamente diversa. Para um dos 
grupos, compete ao professor colocar de posse do aluno um sa 
ber, muitas vezes recortado de um corpo maior de conhecimen- 
to, recorte este que se faz tendo em vista as possiveis lima 
tações ou provãvel destino dos alunos. Fazem parte também 
deste grupo aquelas concepções segundo as quais não compete
\
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ao professor fazer nenhum tipo de recorte. Para estes, o con 
teüdo de Biologia estã posto. Em que pesem sua extensão e o 
pequeno nümero de aulas semanais, o conteúdo deve de alguma 
forma ser transmitido aos alunos, mesmo que superficialmen- 
te. Isto não significa entretanto que eles não tenham feito 
algum tipo de critica aos programas de ensino. Fazendo ou 
não alguma critica, o que os aproxima ë a maneira como inter 
pretam o planejamento e a seleção dos contefidos. No planeja 
mento eles levam em consideração antes o conteudo a ser 
transmitido e o tempo disponivel. O aluno ë considerado como 
aquele que deve assimilar e fixar os conteúdos. E como se 
houvesse uma seperação, um fosso entre conteúdos e alunos, 
algumas vezes interligados por tênues pontes, de exemplos do 
cotidiano. O conteudo planejado deve ser de alguma forma 
cumprido e todos os alunos devem receber o mesmo programa mí 
nimo, que deve nas classes mais fracas reduzir-se ao essen- 
cial. No outro grupo estão os professores que no planejamen- 
to e seleção de conteüdos levam em consideração as necessida 
des, interesses e experiências dos alunos. Esta posição se 
aproxima de uma concepção mais progressista de ensino na me- 
dida em que o conteudo ë privilegiado mas não como uma verda 
de separada da realidade dos alunos. 
Entre os desafios que uma prãtica progressista colo 
ca aos professores, estã justamente a de selecionar aqueles 
conteudos de ensino que correspondam ãs necessidades e expe- 
riências dos alunos, sem no entanto limitar-se a elas e por 
A ' .- _ Conseqüencia sem desconsiderar 0 acervo cultural necessario 
ã compreensão do mundo. Não se trata pois de selecionar con- 
tefidos tomando por critërio de prioridade os interesses. dos 
professores ou os interesses mais imediatos dos alunos como 
também não se trata de considerar o acervo do conhecimenu›cQ 
mo verdades postas que competeaos professores transmitir aos 
seus alunos. __ 
Diante das dificuldades que encontram, muitos dos 
entrevistados manifestaram a necessidade de se repensar os 
programas de forma conjunta com outros professores ligados
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direta ou indiretamente ao ensino de Biologia no 2° grau. 
Acreditamos que este seja um caminho que possibilite superar 
muitas das dificuldades encontradas. 
De acordo com informaçoes obtidas junto a Secreta- 
.. 4 ,. _ ria da Educaçao, ha no momento um grupo formado por tecnicos 
desta Secretaria, professores universitãrios e professores‹b 
rede estadual de ensino com o objetivo de elaborar um novo 
programa de ensino para a disciplina de Biologia a nivel de 
2° grau. 
Isto vem ao encontro das aspirações de muitos pro- 
fessores uma vez que a reformulação dos programas ê uma das 
mudanças que eles colocam como necessãriõs ã melhoria do en-X 
sino desta disciplina. - 
2) Técnicas e recursos de ensino utilizados 
Neste tõpíco procuramos analisar as opiniões dos 
professores quanto ãs técnicas que eles utilizam ou gosta- 
riam de utilizar em suas aulas. 
A maioria dos professores entrevistados informou 
que suas aulas são predominantemente expositivas-dialogadas. 
Esporadicamente fazem atividades prãticas, trabalhos em gru- 
po e/ou individual. Para alguns isto ë devido ã falta de con 
dições nas escolas, principalmente naquelas da rede esta- 
dual. As condições reclamadas pelos professores referem-se 
principalmente a laboratõrios, equipamentos, biblioteca e 
também a recursos audiovisuais como projetor de slides, re- 
troprojetor, telas, slides, bem como salas ambiente apropria 
das para projeção e ã falta de auxiliares técnicos. Para ou- 
tros, as aulas expositivas constituem a sua opção de traba- 
lho em salas de aula. E na justificativa desta preferência, 
encontramos duas posições: a aula expositiva enquanto opção 
adequada porque este tipo de aula permite um rendimento
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maior em termos de conteudo; percebe-se aí a preocupaçao dos 
professores com o cumprimento dos programas de ensino. Os 
alunos e suas experiências parecem não contar muito. As colo 
caçoes neste sentido foram, via de regra, bastante taxati- 
vas: "Prefiro as aulas expositivas noroue são as mais produ- 
tívas, as que rendem mais em conteudo" (T.O.) Houve entretan 
to manifestaçoes de professores que colocam a justificativa 
de sua preferência em outros termos: 
"Eu taabatho mató com autaó expoétttuaó 
pomque goóto. Paocumo óempne enualuen o 
aluno. Não óou a fitguaa centaat 6a£ando,o 
-aluno tambem paattctpa ativamente da au- 
ta. Oó atunoó adoaam eótaó autaó poaque 
eteó podem dtatogaa comtgo, taocaa expe- 
atenctaó. Nõó óempae pnocuaamoó aetactg 
nan aó catóaó e puxo_matto poa eteó pana 
apaovettaamoó o que eteó penóam ou o que 
ja óabem do conteudo. Ãó uezeó, eteó 5a- 
zem peaguntaó que vão ta adtante e quando 
vejo, o aóóunto que fiot planejado paaa 
aqueta auta, gtcou paaado. Maó tudo tem 
ae£ação...” (M.S.) 
Outro professor faz colocações bastante semelhan- 
12851 
"Aó mtnhaó autaó óäo quaóe todaó expoóttt 
uaó, poaque óou obatgado, maó tambem poa- 
qae goóto. Oó atunoó peaguntam mu¿to,e£eó 
não óão nem um pouco paóótuoó. Eteó tam- 
bem goótam de contaa cotóaó aetactonadaó 
ao aóóunto, contaa caóoó, e eu acho tóto 
öz¿mú". (v.o.) 
As duas posições apontadas refletem diferentes mo- 
dos de agir na prãtica educativa. Na primeira, ë bastantezng 
vavel que o ato pedagõgico desenvolva-se de forma desvincu- 
lada do seu contexto. Neste caso, o ensino, mesmo que acompa 
nhado de boas intenções, limita-se ã pretensão de repassar 
aos alunos os conhecimentos biolõgicos. Centra-se portanto 
no acervo cultural que o professor detêm sobre os programas 
de ensino. Ao aluno compete uma atitude receptíva de assimi-
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lação das informações transmitidas, o que tende a levã-los 
ã passividade não contribuindo desta maneira para o desenvol 
vimento do raciocinio. ' 
Na outra posiçao, percebe-se que o diãlogoque o pro 
fessor mantêm com seus alunos extrapola as perguntas que vi- 
sam verificar o rendimento da aprendizagem. Trata-se de um 
díãlogo que, permeado pelas experiências do professor e dos 
alunos, tem suscitado atitudes de interesse e de participa- 
ção dos alunos e possibilitado muitas vezes a constatação de 
posicionamentos mais críticos. 
E possivel supor que para estes professores as au- 
las expositivas se relacionem de forma bastante positiva ao 
seu estilo de ensinar e que eles possuam ou utilizem, de mo- 
do intencional ou nao, uma série de habilidades, que segundo 
a literatura (e que ë confirmado na pratica) sao necessa 
rias ao bom êxito desta modalidade de ensino.9 Estas habili- 
dades referem-se,entre outras,ã variação de gestos, movimen- 
tos, tom de voz, boa dicção, clareza de linguagem. Conforme 
colocações dos prõprios professores, eles conseguem transmi 
tir aos alunos o entusiasmo que têm pela matëria;suas exposi 
ções são entremeadas de discussões, de relatos de experiên- 
cias, de apresentações de recursos audiovisuais, o que tam 
bém contribui para 0 clima de participação dos alunos. 
Conforme jã colocamos hã aqueles professores para 
os quais as aulas expositivas constituem a única forma do 
trabalho pedagõgico. Segundo eles, isto ë devido ã limita- 
ções da escola e constitui causa da passividade dos alunos.A 
saída apontada ë a melhoria das condições nas escolas, ques- 
tão essa de competência administrativa. Estes professores 
colocam então suas expectativas de melhoria do ensino na pos 
9 Eótamoó noó aefielulndg aqui a textoó de v¿dãzt¿¢a ou Pfzaztzl- 
ca de Ensino óobae tecnicaó de enóino. Cátamoó como exem- 
pfioó, Kofifi, Louuo e Puàeza em "Melhoaia do Enóáno", 1980. 
Vilaaánho em "flidãtica-Temaó Selacionadoó”, 1979 e 0£¿ue¿- 
ua em "Auia Magiótâai - Au£a Expoó¿£¿va", 1986.
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sibilidade de realização de atividades prãticas. A seguinte 
colocação de um dos professores ê bastante representativa: 
._ .- "0 tipo maiô conveniente de auta e a pia 
tica, poaëm e a maiô complexa pana aeati 
zan ponque gaita mateniat, tabonatonioš 
aó tunmaó óäo enonmeó. Neótaó autaó, oá 
aiunoó paaticipam maió e o apnendizado e 
outno. Se o Eótado fionneceóóe condiçoeó, 
aó autaà de Biotogia, teaiam outna quati- 
dade e oó atunoó não óeniam tão paóói- 
voó". (J.R.) `
A Entre os professores que veem nas aulas expositívas 
a unica alternativa possível hã aqueles que além de atribui 
` _. › 4 . rem isso as limítaçoes da escola, tambem relacionam a este 
fato as limitações dos alunos, que seriam de dupla natureza: 
econômica e cultural. A passividade dos alunos, fruto de 
suas condições, não seria conseqüência, mas sim causa que 
restringe a prãtica docente a aulas predominantemente exposi 
tivas. 
"Quaóe todaó aó minhaó auiaó óao expoóiti 
uaó poaque não hê áonma de óea.di¿enente. 
Aqui na eócoia nao tem aetaopaojetoa, nao 
tem iabonatönio, não tem nem tiuao na bi- 
btioteca. O que tem ai (apontando pana 
uma eótante) óão uno taeó muito auinó, 
gnacoó e uethoó noó quaió nem adianta peá quióan. Nem iivaoó oó atunoó tem. Eu nao 
conóigo nem adotaa um tiuao didatico pon- 
que áiz um levantamento de paeçoó e ui 
que eteó não teniam condiçõeó de compnan 
nenhum. Você já viu oó pneçoó doó tiunoó? 
Se E cano pana mim, imagina pana eteó. § meómo o niuet do atuno aqui da eócota e 
muito baixo. E ctano que hã atgumaó exceí 
óõeó. Maó a maionia dot a£uno¿¿ e acomoda 
da e deóinteneóâada. Então óo e poóóiuet 
dan autaó expoóitiuaó, meómo ponque eieó 
não óabem nem peóquióan. E um deóaótne." 
ÍS.E.) 
Segundo Balzan, determinadas justificativas dos pro 
fessores para recorreram ãs aulas exposítivas, baseiam-se em
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falsos pressupostos. As justificativas apontadas por ele re 
ferem-se ã dificuldade de acesso dos alunos ãs fontes de in- 
formações e sua incapacidade de explorã-las. (Balzan, 1977: 
62).i Julgamos ser vãlido supor que existem outras justifica 
tívas apoiadas também em pressupostos falsos. Alguns dos 
professores entrevistados inclusive fizeram comentãrios que, 
se não põem por terra pelo menos colocam em dúvida muitas da 
quelas causas apontadas para explicar o uso quase que exclu- 
sivo de aulas expositivas. Segundo estes comentarios, as au- 
las expositivas "são mais fãceis de preparar" (A.R.), "permi 
tem um melhor controle de turma" (L.U.), "poucas vezes en- 
costam o professor na parede" (M.S.). 
Segundo as entrevistas, em algumas escolas ou em 
algumas séries do 29 grau, devido ao conteudo ministrado, 
as aulas de Biologia desenvolvem-se atraves de uma articula- 
ção entre aulas teõricas e aulas práticas. Os professores 
que trabalham desta forma fizeram criticas ao ensino predomi 
nantemente teõrico, representado principalmente pelas aulas 
expositivas e também compararam a participação e o rendimen 
to dos alunos nas duas situações de ensino. Um destes profes 
sores fez a seguinte colocaçao: 
"Eu tenho uma paegeaëncia enoâme peia 29 
óëaie. Goóto de daa Botânica e Zoologia 
poaque eu poóóo tevaa mateaiai paaa o ta- 
boaatõaio. Acho_que a aiuno apâende aqui- 
to que ouve e ve. Eu não acaedito em auia 
óã teäaica, paaa mim E um âetaoceóóo to- 
tal. Quando o atuno ouve e vê, a apnendi- 
zagem e muito maioa". (E.Z.} “ 
Nesta mesma direção outro professor fez a seguinte 
colocação: 
4 .. "No cotegio paaticuiaa onde tambem Qecig 
no, eóte ano dei todo o conteudo tecnico 
paaateto E pmãtica, 0 aendimento doó atu- 
noó 5oi excetente... Aó autaó pàäticaó 
óão maiô di¿iceió de paepaaaa e tambem
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` neóiaó aulaó o aluno áica maáó a vontade 
paàa peâguntaà. Mu¿£aó uezeó oó pâoáeóóo 
/zeó não goóztam dióóo ponque eómmoó acoóf 
tumadoó a tea aquele aluno âabozinho na 
¿a£a, todo quietinho... n¿nguãm queótio- 
nando..." (I.J.) . 
Depreende-se a partir das entrevistas que para mui- 
tos professores as questões relacionadas ao ensino de Biolo- 
gia estão na dependência da bipolaridade aulas expositivas X 
4. aulas prãticas, o que parece representar as ideias de renova 
ção que vigoram nas propostas para o ensino de Ciências des 
de a dëcada de 50. Para estes professores a realização de au 
las prãticas ë considerada como uma medida prioritãria para 
o ensino de Biologia sendo que eles estabelecem uma intima 
relação entre atividade prãtica e uso de laboratõrio. 
Evídencia-se portanto que não ë sõ a nivel da prãti 
ca pedagõgica, mas também a nível de representação dos pro- 
fessores, que estã presente uma certa concepção de atividade 
prãtica que na realidade, conforme inclusive jã nos referi- 
mos no capitulo anterior, mais se aproxima das aulas de de- 
monstrações. '
À Poucas foram as referencias dos professores quanto 
a outras modalidades de ensino. Segundo colocações, traba- 
lhos em grupo ou individuais são utilizados, pela maioria 
dos professores, de forma esporãdica, mais com o objetivo de 
variar as situações de ensino fugindo assim das "rotineiras 
e cansativas" aulas expositivas. Para alguns professores en- 
tretanto, não se trata de colocar toda a expectativa na modi 
ficação das condições existentes nas escolas, não se trata 
de pretender encontrar nas atividades prãticas ou no uso de 
laboratõrios a solução para ensino de Biologia. Segundo 
eles, compete aos professores fazerem uma efetiva articula- 
ção entre conteudos e técnicas de ensino sem desconsiderar 
as experiencias dos alunos. Isto parece ir ao encontro da 
fala de M.A. Dorneles no 1° Encontro Estadual do Ensino de 
Biologia:
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-. 4 .- "A queótao metodoíogica uai alem do uóo 
de deteaminadaó tecnicaó da aplicação de 
deteaminadoó mëtodoó. 0 paabiema metodoiõ 
gico de áundo eótã em: como deóenuofiveí 
todo um paoceó¿o de conhecimento que pea- 
mita a apaoximação caZt¿ea da aea£¿dade , paaa taanófioama-£a; qual a eótaaxëgia gia 
bai que oaienta e peameia 0 taaba£ho,danÍ 
do-lhe eoeaëncia Lnteana, óentido e pená 
peetiua; como conàeguia uma aaticulação 
de cgnjanto entae_o¿ obƒetivoó a que óe 
pmopoe e a óituaçao da qua£ óe paate,paó- 
óando petaó digeaengeó mediaçõeó neeeóóš 
aiaó paga implementa-£aó. Eóta concepção 
metodoiogica óeaa a baóe paaa a áoamula- 
ção e apiicação de metodoó baótanteó di- 
uea¿¿¿¿cadoó e tecnicaó eópeclfiicaó em 
fiunção de condiçõeó coneaetaó que óe apàe 
óentam no decoaaea da paãtica pedag5g¿caÍ 
utiiizando-aa óempae caiaiiua e caiiica- 
mente".10 
3) A respeito da avaliação da aprendizagem 
Segundo os depoimentos, os professores adotam basi 
camente os mesmos procedimentos de avaliação. Durante o bí- 
mestre, atribuem muitas notas aos alunos e estas notas são, 
principalmente, o resultado de testes, provas bimestrais e 
apresentação de trabalhos, 0 que permite avaliar o 
H 
dominio 
dos conteúdos ministrados. 
Os professores valorizam bastante, ao nível da re- 
presentação, a participação dos alunos nas atividades. Para 
alguns este aspecto parece estar mais relacionado ao cumpri- 
mento das tarefas propostas. Neste sentido um dos professo- 
res fez a seguinte colocação: 
10 Eóte texto fioi extaaído doó Anaió do IQ Encontuo Eótadual 
do Enóino de Biologia neafiázado na UFSM em maio de 1986. 
Fez paate da paieótaa de Ma£u¿na A. Doaneleó, paofieâida 




_ "Foaa oó teóteó e päouaó, aê vezeó . eu 
dou um tema paaa ekeó ievaaem paaa caóa 
e àzcoiho. E abóeâuo todaó aó taaeáaó. To doÀ'oô d¿aÀ naó aulaó eu vejo óe.o aiunõ 
- áez oó temaó e anota. No ¿¿na£ do bimeó- 
tae e§e tem uma nota dióóo. Seminãaioó, 
àelatoaioó de-autaó paaticaó óão tambëm 
aua£¿adoó. Então eu auaiio tambëm a paatá 
cipação deleó." (I.J.) 
Para outros professores a participação dos alunos 
ainda inclui a atenção e o interesse durante as aulas. Isto, 
segundo eles, se manifesta pelas perguntas e pelas respostas 
dos alunos, pelos argumentos usados nas discussões, bem como 
pela contribuição através de colocações ou exemplos que 
vêm a enriquecer os conteúdos de ensino. Entretanto para al 
4 ' guns destes professores, o grande numero de turmas com as 
quais normalmente trabalham tem dificultado uma avaliaçao 
mais justa e criteriosa neste sentido. Para eles, avaliar a 
participação requer um bom conhecimento dos alunos. 
Alguns professores também deixaram claro que nao 
cobram dos alunos conteúdos memorizados. Buscam proceder a 
uma avaliação que valorize a compreensão, a capacidade de 
síntese e de aplicaçao dos conteudos aprendidos, uma vez que 
isto vem ao encontro dos objetivos que eles se propõem al- 
cançar. 
Apenas um dos professores entrevistados fez refe- 
rências a realização de provas prãticas. Mesmo aqueles pro- 
fessores que segundo os depoimentos realizam atividades prã- 
ticas, não incluem este tipo de prova na avaliação que real; 
zam com seus alunos. Considerando que no geral as aulas prã- 
ticas visam mais a confirmaçao das informaçoes teoricas, e 
possivel que para muitos professores a utilização de provas 
4 ' praticas carece de sentido. 
Pelo que foi possivel depreender das entrevistas a 
maioria dos professores não se sentem satisfeitos em concep 
trarem suas avaliações em provas, testes, trabalhos, daí o
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4 ,_ fato de buscarem avaliar tambem a participaçao dos alunos. A 
avaliação portanto não se limita ao dominio dos conteúdos 
embora este seja o elemento de maior peso. 
4) Questões sobre a participação dos alunos e atitudes 
do professor 
Ao fazermos as entrevistas com os professores, bus 
camos recolher as suas opiniões sobre o interesse dos alunos 
nas aulas de Biologia. Esta nossa preocupação deve-se em par 
te porque são comuns as referências ã Biologia como uma dis 
ciplina que ë tratada como um corpo de conceitos, termos e 
fatos memorizados o que causa o desinteresse e atë a aver- 
são dos alunos (Krasilchik, l987:52). Por outro lado, confor 
me jã colocamos no capitulo anterior, segundo as avaliações 
das observações de aulas, o interesse ou a passividade dos 
alunos foram quase sempre associados ã prãtica pedagõgica 
dos professores. 
A grande maioria dos professores entrevistados mani 
festou-se como "bem sucedidos" no que se refere a este aspeç 
to. Estes professores colocaram que em suas aulas, tendo em 
vista despertar e desenvolver o interesse dos alunos procu- 
ram estabelecer relações entre a matéria e o dia-a-dia do 
aluno e que portanto não se limitam ãs informações transmiti 
das pelos livros didãticos. Procuram, sempre que possivel, 
ilustrar suas aulas, de preferência com exemplares reais ou 
algum material que possa representã-los uma vez que tudo is- 
so aproxima o aluno do objeto de estudo, motivando-os e in- 
teressando-os mais pelos conteúdos de ensino. 
Conforme as entrevistas, existe um elemento de peso 
no que diz respeito ao interesse dos alunos. Desta forma, de 
terminados conteúdos como os de Ecologia, Evolução, Reprodu- 
ção, Zoologia, Genëtica e Programa de Safide, pelo fato de 
estarem mais prõximos ãs experiências dos alunos, despertam-
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lhes um maior interesse. Isto, segundo os professores, se 
deve ao fato de que estes conteúdos vêm ao encontro do dese 
jo ou da necessidade, que os alunos têm de se conhecerem me-
A lhor,_o que lhes permite em decorrencia disto, alargar o en- 
tendimento das relações do homem com o restante da biosfera. 
. Os professores foram enfãticos ao afirmar queos con 
teüdos ligados ã Biologia Humana, apesar de interessarem mui 
to os alunos não são suficientemente privilegiados nos pro- 
gramas de ensíno.11 
Assim como alguns conteudos foram apontados Vcomo 
aqueles que despertam grande interesse nos alunos, outros fo 
ram citados como responsãveis, em parte, pela acomodação e 
apatia dos estudantes. Estes conteúdos são os de Citologia 
e Histologia. A manifestação a seguir, ë bastante representa 
tiva e vem ao encontro desta afirmaçao:
- "Dependendo do conteudo, oó aiunoó óe 
inteaeóóam maiô e fiicam maiô caiticoó. Eu 
obóeavei poa exempio que a Genãtica, Evo 
tação e Ecologia auxiiiam muito o aiunoÍ 
Panece que tinam o individuo de uma aiie- 
nação totai. Agona a Citoiogia e a Hióto 
Zogia deixam oó aiunoó bem apäticoó. Eieó 
a aceitam quaóe que poa obaigação, e a 
gente fica um ano todo em cima dióto. Com 
oó outaoó conteãdoó o aiung paóóa a queó- 
tionaa maiô, ven o mundo ta gota e paóóam 
a neiacionan aó coióaó, etc gica maiô 
chzttco". (C.I.) 
Para muitos professores isto se deve ao fato de 
tais conteüdos estarem muito longe da realidade dos alunos e 
implicarem numa terminologia muito especifica. A forma pela 
qual eles procuram contornar esta situação ë diversa. Uns 
11A Biologia Humana tem menecido deótaque na pnopoóta de 
Myaiam Kaaói£chih_pana o enàino de Bioiogia. Ven eópeciaš 
mente no £ivao"Pnatica de Enóino de BioLogia".lKnaói£chik, 
Í933:$6Í.
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preferem apresentar estes conteúdos atravës de textos que 
contenham apenas o essencial, como se pode comprovar pelo se 
guinte depoimento:
A 
"§óóeó aóóuntoó eu paoauao daa com uma dt 
dattca um pouco dtfieaente, em 5oama de 
textoó, com alguma manetaa de manobaaa,de 
dan o aóóunto_de modo que não óeja tão 
eanóatiuo e tao monotono ... OA atunoó 
teem o texto e uao paóóando um ga¿¿o naó 
patauaaó que queaem óabea o óigntfitcado. 
Uepoió eu exponho o aóóunto e oó atunoó 
peaquntam óobne aquetaó patauaaó. Com ae- 
taçao aqueteó aóóuntoó mató tnteàeóóan- 
teó, eu paoeuao dan da methoa goama poé- 
ólvet paaa eompenóaa... Penóando bem, de 
aepente, óe eu me empotgaóóe maiô, quem 
óabe eteó (oó atunoó) podeatam aehaa 
mata tnteaeóóante, poaque óe a paogeóóoaa 
ja àabe que o aóóunto não ë tnteaeóóante 
e que oó atunoâ não goótam (e nem a pao- 
áeóóoaa), al ã que eta tenta que óe paeo- 
eupaa em dan da methoa fioama. Tatvez te- 
nha óido áatha minha, maó e que não hã 
muttaó e0nd¿çÕeÁ..." (B.I.) 
Jã outros professores, considerando que estes assun 
tos não despertam quase nenhum interesse nos alunos, procu- 
ram motivã-los atravës de atividades prãticas que segundo 
eles são muito limitadas por se tratarem de prãticas de ob- 
servação que não abrangem os conteudos estudados ou porque 
estas observações jã foram feitas por alguns alunos a nivel 
de 1° grau. Tratam-se portanto de prãticas limitadas e repe- 
titivas. - 
"A ãntca paãttea que dã paaa fiazea, oó 
atunoó eótão eanóadaó de uea: obóeavaçãc 
de cëtutaó da mueoóa bucat e de cetutaó 
da_cebo£a. A gente nem óe anima, acho 
ate que nem uate a pena". (A.R.) 
Observa-se que existe uma insatisfação dos professg 
res ao se referirem a estes conteudos. Se ha aqueles que se 
deixam vencer por esta insatisfação, outros, procuram supe-
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4 rã-la, como eles disseram "dando o maximo" de si, ilustrando 
suas aulas com desenhos, slides, cartazes, com atividades 
prãticas quando ë possivel. De qualquer forma segundo eles, 
isso pouco tem ajudado. A distância que, segundo eles, sepa 
ra estes conteudos da realidade dos alunos, ë quase intrans- 
ponivel. 
As considerações feitas pelos professores a respei 
to dos conteüdos de Citologia e Histologia parecem contradi 
zer em parte ãquelas colocações que se referem ao interesse 
dos alunos pelos conteúdos de Biologia Humana. Isto porque 
nos livros didáticos esses conteúdos são geralmente enfoca- 
dos nos seus aspectos humanos o que por sua vez significa 
uma proximidade com a realidade dos alunos. O distanciamento 
entre estes conteudos e os alunos, parece ficar portanto 
mais por conta da sua terminologia e da dificuldade de se 
4 ` constata-los na pratica. 
Muitos dos professores entrevistados colocaram que 
realmente não gostam de ministrar estes conteúdos. Alguns 
deles, pelo fato de serem fmais antigos na casa" têm priori- 
dade na escolha de turmas para lecionar, o que os leva a 
optarem pelas Zês ou Sês séries onde Citologia e Histologia 
não fazem parte do-programa. A isso associa-se o fato, colo- 
cado por um dos entrevistados, de que os professores mais 
inexperientes, por sua vez, se sentem inseguros para minis 
trarem conteúdos como Ecologia, Genética, Zoologia, entre ou 
ÍTOS. C 
Seria então possivel supor que, pelo menos em algu- 
mas escolas, estes questionados contefidos de Citologia e His 
tologia fiquem sob a responsabilidade de professores menos 
experientes. 
Depreende-se das entrevistas que a maneira como o 
professor conduz sua prãtica pedagõgica ë reconhecida por 
eles como influente no desenvolvimento do interesse do alu- 
no. Isso por sua vez, parece ter relação com sua experiência
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e com o fato deles sentirem satisfaçao com o que fazem. 
Um depoimento bastante esclarecedor neste sentido, 
representativo de muitos outros, ê o do professor que, fazen 
do uma retrospectiva de sua experiência no magistério, decla 
ra o seguinte: 
"... anteó, o atuno nao óe paeocupaua 
com nada, eta mató acomodado, ate maiô 
alienado, maó acäedito que fiui eu quem 
mudou. Noó pntmetaoó dtaó de aula, eu jã 
coloco a manetaa como eu acho que deueata 
óea o eótudo de Biologia. Ete não deve 
óe paendea óã ao que eótã no paognama, ao 
que eótã noó ttvmoó. Deve-óe apnovettaa 
tudo o que óe encaixa ao aóóunto que a 
gente eóta eótudando. Pnocuao moótnan pa- 
ta o afiuno que Btotogta não E 'decoaeba' 
e fiaço ióóo com exemptoó. Nunca cobmo 
'decoaeba' doó atunoó. E tenho notado que 
o a£uno paôóou a fiazea penguntaó mató ge- 
aató e que ate aumentou óeu podea de cal- 
ttca... Eu goóto do conteudo de Btotogta 
a 
conótgo tnanómtttn tóóo paàa oó atunoóí 
E.Z.} . 
O interesse dos alunos, segundo os professores, se 
manifesta pelas perguntas e/ou colocações feitas na busca e 
na explicação dos porquês das coisas e no estabelecimento de 
relações, o que por sua vez foi associado a um posicionamen 
to critico. Estas atitudes dos alunos levam os professores 
a se "empolgarem" mais com o seu trabalho, criando assim um 
ciclo de influências reciprocas. 
Muitos professores estabeleceram uma relaçao entre 
interesse dos alunos e posicionamento critico, no sentido de 
que, ã medida que o aluno passa a se interessar e gostar 
mais de Biologia, fica mais questionador, mais crítico. 
Um posicionamento mais crítico dos alunos, parece 
ser um objetivo bastante perseguido por muitos professores. 
Inquieta-lhes a apatia e a passividade dos alunos. Entendem 
estes professores que a sala de aula ë um espaço no qual ë
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possível exercitar-se um pensamento mais critico, mais refle 
xivo, o que permite a busca de um entendimento mais de Cop 
junto da natureza. Para isto ë preciso um sõlido conhecimen- 
to de sua matëria de ensino o que por sua vez lhes permite 
privilegiar no processo de ensino-aprendizagem as relações 
existentes no mundo vivo. Observou-se ainda que esta preocu- 
pação dos professores ë fruto de suas experiências. A um en- 
sino, como eles disseram, "mais livresco“ correspondia um 
desinteresse flagrante nos alunos._Ao mudarem o foco do pro- 
cesso, observaram um maior interesse dos alunos, e o desejo 
de entenderem as causas e as conseqüências dos fenõmenos bem 
como das relaçoes entre eles. 
Para a maioria dos professores, o posicionamento 
critico dos alunos ë buscado, sentido e explicitado no ãmbi 
to dos conteudos de Biologia. Interessa-lhes um aluno que 
questiona as coisas da natureza. A percepção do caráter poli 
tico de sua prãtica pedagõgica ë, no nosso entender pouco 
delimitada por ser mais intuitiva do que consciente e por se 
rem suas ações movidas por objetivos mais imediatos. Alguns 
dos professores entretanto têm uma clareza maior das rela- 
ções que existem entre o técnico e o politico. A sua prãtica 
pedagõgica sustenta-se numa visão mais globalizante da reali 
dade escolar. Utilizando-nos de uma linguagem mais especifi 
ca poderiamos dizer que para eles a sala de aula ë como uma 
célula que não pode ser entendida se separada de um todo 
maior, das relaçoes que mantêm com o meio: 
"Paâa m¿m a eócoia fiaz paate de um eonteš 
to maáoâ, de todo um contexto óoc¿a£. S2 
moó todoó pmodutoó e paodutoâeó da óocie- 
dade. Eu tenho ¿óóo bem paeóente. Poa 
Àóóo eu acho que temoó que ten conócieg 
cia, claâeza do aiuno que queäemoó áoâ- 
mah": (N.G.) 
Existe portanto uma certa intencionalidade destes 
professores na condução de sua prática pedagõgica. Relacio- 
nam também eles o interesse dos alunos com uma postura criti
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ca, buscando em suas aulas, atravës dos conteudos ministra- 
dos, exercitar um posicionamento crítico dos alunos que nao 
objetiva apenas os limites da sala de aula, embora eles se- 
' i A jam prioritários. Estes professores veem os alunos como 
“agentes sociais de mudança" e portanto suas praticas pedagê 
gicas estão dirigidas também para este objetivo. Para estes 
professores, ã medida que os alunos vão querendo e buscando 
apreender as relações que existem na natureza, vão se apro- 
priando do conhecimento de uma forma mais organica, o que 
lhes possibilita uma postura de questionamento enquanto alu- 
nos mas tambëm enquanto agentes sociais. Esta prãtica estabe 
lece uma relação entre o técnico e 0 político atravës da re- 
lação entre forma e conteúdo no processo ensino-aprendiza- 
gem. Estas relações tem sido explicitadas por alguns educado 
res ao se proporem esclarecer a dimensao política intrínseca 
do fazer pedagõgico.12 
Duarte, por exemplo, tendo por pano de fundo a 
idéia fundamental de Engels de que "não se pode conceber o 
mundo como um conjunto de coisas acabadas, mas como um con- 
junto de processos..." (Engels, citado por Duarte, l985:88) 
desenvolve a tese de que no ensino da Matematica a relação 
do técnico com o politico, visando contribuir para a trans- 
formação social, implica em captar o processo de evolução 
desta ciência. Segundo ele: 
_ - _ "A queótao e a óeguinte: meómo que noó 
taabaíhemoó com a5¿nco no enó¿no da Mate- 
matica ... noóóo taabalho pode eótaa óen- 
do guiado, óub£¿m¿naamente poa objetiuoó 
opoótoó... É o que ocoaae quagdo, óem 
peacebea, taanómitimoó, agaaveó do óazea 
- pedagõgico, uma u¿óão eótat¿ca do conteu- 
do matematico, como óe ele fioóóe paonto 
e acabado, como óe efle t¿ueóóe óido óem- 
pae aóó¿m, como óe óeuó patnclpioó, óuaó 
lzvea eópeciatmente Betty Oiiueiaa no aeiato de uma expeaáegA 
cia de aláabetização de adultoó no fliuao "Sociaiizaçao do 
óabea eócoiaa". (0£¿ue¿aa e Duaate, 1985).
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àegâaó, goóóem abóotutoà no tempo e no 
eópaço. E pàocedemoó aóóim com mu¿to maiô 
fiaeqäencia do que pode paâeceà E pà¿meLàa 
w;óm". (vzzzz›zz:‹›_, wsszre-so). ' 
O autor utiliza como exemplo desse seu pressuposto 
o ensino do sistema decimal de numeração posicional através 
de uma forma onde se reproduzem as principais linhas de evo 
lução deste conhecimento. (Duarte, 1985182-7) 
Para alguns dos professores, entretanto, segundo as 
entrevistas, o interesse e a postura critica dos alunos ë 
algo externo ao âmbito da escola. Segundo eles, os alunos 
são mais ou menos interessados ou críticos de acordo com o 
seu nivel cultural. Os programas e a pobreza das escolas em 
recursos fisicos também contribuiram para desestimular os 
alunos, tornando-os mais acomodados e menos questionadores. 
Parece que nestes casos os professores nada ou quase nada 
podem fazer. Um posicionamento mais critico dos alunos de- 
pendería do fato de eles serem politizados via partido poli- 
._ tico ou Gremio Estudantil. Para estes professores o caräter 
politico da educação esta dissociada dos conteúdos e da for- 
ma do saber escolar, ou seja, ficam restritos aos aspectos 
sõcio-politicos, não fazem parte de sua prática pedagógica, 
pertence a outras instâncias do social. 
Estes professores, diante das limitações da escola, 
dos programas, do desinteresse e da apatia de seus alunos e 
movidos por objetivos mais imediatos como o concurso vesti- 
bular e/ou o de possibilitar aos alunos conhecimentos que 
eles possam utilizar na vida, concentram sua prãtica, na 
transmissão de conteúdos de acordo com a seqüência dos lhnos 
didãticos. Um destes professores fez o seguinte comentário: 
"Eu acho que oó aiunoó nao óe Ánteâeóáam 
poa B¿o£og¿a pomque tem mu¿toó nomeó tec- 
ntcoó. Se a gente não L¿ueóóe que óe pmeo 
cupam com o ueótibuiaa ea acho que ate dš 
À¿a paaa dah o conteädo óem eóôeó nomeó 
todoó. Maó o que e cobâado no ueótibulaà
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_ .y ._ óao eóteó nomeó e dal nao oe tem como 55 gla. A maloala doó alunoó e acomodada, 
necebe tudo paóólvamente. Na mlnha opl- 
nião, a eócola eótã aontaibalndo paaa man 
tea aó coióaó como eótão. Eu me paeocapí 
em tentam mudaa aó eolóaó, maó não E gâ- 
cil. OÁ paofieóóoaeó óão mu¿to_ deóunldoóz 
Algunó alunoó, uma mlnoala, óao maló poli 
tlzadoó. Eleé óäo geaalmente llgadoó a al 
gum paatldo político ou ao Gaëmlo da Eóco 
la. E eu acho que ataavëó do Gaëmlo que 
eleó vão tentan talvez lentamente madaa 
alguma colóa. Dependendo da atitude do 
paoáeóóoa ele pode ate encalxaa no conteã 
do alguma colóa que envolva o eóplaltociz 
tico do aluno, maó E muito d¿5Ic¿l".(A.TÕ 
Percebe-se que nesta concepção de prãtica pedagõgi 
ca, o político ë algo que poderá, ou não, dependendo da 
` 4 "atitude do professor" ser "encaixado", acoplado a parte teç 
nica. O fato de estabelecer-se uma separação entre o políti- 
» - _ co e o tecnico, significa reconhecer-se o tecnico como uma 
instância neutra. O técnico consiste pois na transmissão as- 
similaçao do saber escolar e neste processo o conteudo e 
supervalorizado. Isto, segundo Oliveira, "acaba refreando 0 
desenvolvimento do conteúdo, sendo este apresentado (sem se 
ter consciência disso), como algo estãtico, jã acabado, como 
uma verdade pronta, eterna". (Oliveira e Duarte, l985:33). 
Observamos portanto diferentes concepções de prati- 
ca escolar que foram sendo desveladas ã medida que os profes 
sores foram se manifestando sobre o interesse dos alunos em 
suas aulas. Depreende-se das colocações feitas que, se para 
alguns professores o interesse dos alunos tem raízes que se 
nutrem fora dos limites da sala de aula, para outros, este
4 espaço tanto pode como deve constituir-se num terreno fertil 
para se desenvolver atitudes de interesse que por sua vez 
são acompanhados de uma postura mais crítica, numa relação 
¢ z . ciclica de causa e efeito. 
~ ” Na primeira situaçao, 0 interesse do aluno 8 enten- 
dido como uma forma de alimentar a prãtica docente. Um dos
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professores inclusive colocou: 
"Quando oó aíunoó eótao tnteaeóóadoó, a 
aula uai numa boa. Quando efieó não eótão 
paeótando atenção, não óe Lnzeaeóóam dal 
eu paóóo ma¿4'aãp¿do oó aóóuntoó, não 
vejo a hoaa da au£a acabaa, poaque afiinai 
da contaó a gente vive dióóo, da atenção 
delaó" (T.E.). 
Na segunda hipõtese o interesse dos alunos conside 
rado também como muito importante para a prãtica pedagõgica 
visa horizontes mais amplos. Constitui uma das condições de 
desenvolvimento de uma postura crítica, necessãría para o 
entendimento das relações que existem na natureza mas também 
das relações que existem entre os homens. 
Nas suas representações os professores não se ilu 
dem com supostas atitudes de interesse. Em suas manifesta- 
ções quanto a atitudes de interesse e participação dos alu- 
nos, sempre fizeram referëncias aos questionamentos e contri 
buições dos alunos. Para eles portanto o interesse não se ma 
nifesta'apenas pelo olhar dos alunos, pela postura, por si- 
lêncios. O que se evidenciou ë que enquanto para alguns pro- 
fessores o interesse ê algo externo ã sala de au1a,com rela- 
tiva interpendëncia da atitude do professor para outros 
o interesse estã mais relacionado com a preocupação do pro- 
fessor em despertã-lo ou desenvolve-lo. 
V 
Os professores foram unãnimes em afirmar que, para 
eles, o bom aluno ë aquele que faz perguntas durante a aula, 
que traz alguma contribuição, que tenha responsabilidade nas 
tarefas que executa. Esta ë a base da disciplina em aula, o 
que não significa que os professores desconsiderem-uma rela 
ção hierãrquica com os alunos, no sentido da imposição de 
certas normas de conduta que garantam a manutenção de um cli 
ma de trabalho. Os professores exigem, por exemplo, o cumpri 
mento de tarefas e atividades propostas, a atenção, o respei 
to aos colegas e a eles, o que não impede um relacionamento 
afetivo com os alunos.
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4 Ha na base deste entendimento o pressuposto de que 
a preparação para a vida requer disciplina, responsabilidade 
e respeito ao prõximo e que esta ê uma função da qual a esco 
la não pode se omitir tendo em vista as influências que 
Q 
os
_ alunos recebem, principalmente dos meios de comunicaçao. 
A disciplina tem portanto para eles um carãter edu 
cativo que parece corresponder ãs idëias de Gramsci segundo 
o qual uma certa coerção ë necessãria para a formação de uma 
_. 4 disciplina interior que nao so adapta o individuo ao seu am- 
biente mas que o educa para que tenha condições de dominar 
este ambiente. Não se trata de coerção fisica ou moral, mas 
de uma coerçao no sentido de direçao. 
S) Relações escola-sociedade e objetivos de ensino de 
Biologia 
A percepção predominante que os professores apresep 
tam a respeito do papel da escola e dos objetivos do ensino 
da Biologia tem a ver com uma forma linear e direta de entep 
der as relações entre educação e sociedade. Basta assinalar 
que a grande maioria dos professores colocam em seus depoi 
mentos que a escola tem por função preparar os individuos 
para a vida. Esta preparação ë entendida principalmente no 
sentido da formação intelectual cabendo então ã escola o pa- 
pel de transmitir aos alunos o acervo cultural da humanida- 
de, quer para os alunos darem continuidade aos seus estudos, 
quer para encaminhã-los ao mercado de trabalho, o que parece 
corresponder, segundo as entrevistas, ao atendimento ãs ne- 
cessidades dos alunos. Para alguns professores, soma-se a is 
to o papel da escola como formadora de hãbitos disciplinares 
necessãrios ã aquisição de conhecimentos e também para corri 
gir eventuais falhas na educação dos alunos. Se a ` escola 
não vem cumprindo esta função isto se deve para alguns, aos 
prõprios alunos, que são acomodados e indisciplinados, para 
outros isto se deve aos pais dos alunos, e, também aos prõ-
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` - prios professores como ainda a falta de condiçoes nas esco 
las. 
Assim, a cultura geral e os hãbitos que a escola 
deve proporcionar aos alunos, visam promover a integração do 
individuo na sociedade. Parece estar implícita aí a idéia 
de uma relação harmõnica entre escola e sociedade que, em Gl 
tíma instância, concebe a educação como produtora da capaci 
dade de trabalho. No capitulo inicial deste estudo, nos refg 
rimos ã concepções distintas quanto ã pedagogia, justamente 
levando em conta a forma de entendimento das relações entre 
educação e sociedade. Saviani refere-se, grosso modo, a duas 
correntes bãsicas, sendo uma não-crítica, e ligada ao pensa- 
mento liberal, onde predomina uma visão de ampla autonomia 
da educação em face ã sociedade, tendendo-se portanto ã atri 
buir ã escola o papel (linear) de preparar os individuos pa- 
ra o exercicio de funções sociais. Contrapõe a esta corrente 
o que ele denomina de corrente critica, que tende a levar 
em consideração os condicionantes que determinam a educação 
e a escola. Determinadas, a escola e a educação em geral, es 
tão sujeitas ãs relações de forças que permeiam a sociedade 
como um todo. Não se trata, portanto, de uma determinação li 
Hear. 
Neste contexto de anãlise, pareceu-nos efetivamentë¬ 
predominar a forma linear deste entendimento, sem uma com- 
preensão mais ampla da mediação que a escola representa no 
seio da sociedade. A sua autonomia ë uma ilusão que pode 
provocar sërios equívocos na tomada de decisões a seu respei 
to. Tomã-la enquanto mediação significa valorizar o seu en
, tendimento e apostar nas possibilidades de seu papel tambemhl 
transformador. 
No entanto, se explicitamente predomina esta forma 
linear de considerar as relações entre escola e sociedade, 
os depoimentos indicam também fortes contradições e muitos 
rasgos de "bom senso" naquilo que os professores expressam . 
Mais especificamente, isto ocorre com relação ãs reflexões
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apresentadas, em muitos casos, a respeito do papel de Biolo- 
gia. Esta disciplina ë entendida no sentido de ínstrumenta 
lizadora" e de "desveladora" de aspectos da realidade, o que 
ë bastante coerente com uma visão crítica de escola, enquan- 
to mediadora de possibilidades de transformação e não ape-
~ nas de reproduçao social. 
Se, por um lado, o imediatismo e o extremo utílita 
rismo escolanovista se faz presente em muitas afirmações, e 
se constitue em preocupação constante, o professor, em mui- 
tas situações revela tambëm entender que o papel da sua dis- 
_ , ciplina nao pode sã ser compreendido desta forma, mas tambem 
enquanto mediação (valor não necessariamente imediato). A se 
guinte afirmação ë ilustrativa: 
"A B¿o£og¿a deve paepaaaa o ¿nd¿uZduo pa 
aa a vida, Lóto quea dizea oó afiunoó de- 
vem podeà entendeà methoà o que óe paóóa 
com e£eó e ao óeu aedoa e tambem dah-£heó 
condiçõeó paaa que eleó poóóam 5azea um 
ueótibulaa, ou um concunóo paaa algum em- 
pàego e óe óaiaem bem". (N.I.)
A 
No que se refere aos objetivos do ensino de Cien- 
cias (e ai se inclui a Biologia), hã uma linha que embasada 
` 4 
no Parecer 835/71 do MEC, atribui as disciplinas desta area 
o papel de contribuir para a educação cientifica dos alunos 
no sentido de preparã-los para pensarem e agirem cientifica 
mente na busca das verdades cientificas. Isso visaria oportu 
nizar futuramente sua integração na comunidade cientifica 
ou, para os que não são "potencialmente científicos", o ensi 
no deve possibilitar 
"óua ¿ntegaação na comuntdade atnavšó de 
taanóáeaëncia do conhecimento e metodoó 
deóenvo£u¿doó a nouaó óituaçõeó, âeóolueg 
do ¿nte£¿gentemente óeuó paoblemaó e de- 
Áendendo com convicção e com uälidaó aâgu 
.mentaçãeó óeuà pontoó de váóta e moôzaag 
da aeaçõeó Ánótintiuaó aoó pnob£emaó cieg 
tífitcoó" (Hennág, 1986262).
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Significa preparar os alunos, para serem cientistas 
ou ao menos para pensarem e agirem como tais. Ainda segundo 
Hennig, _ " 
"o indivíduo c¿ent¿6¿¢amente edu¢ado_ E 
aquele que adquiniu, 522 euoluià e ap£¿ca 
aó fioamaó adaquadaó do penóan cientigica- 
menta (pontua de u¿da em eópecáall e que 
deóenvoiue e aaa, com pàopaiedade, fionmaó 
conhetaó de agia e¿ent¿¿¿camente (aeaçõeó 
inótiniiuaó aoó Paoblemaó cientlfiicoól". 
(Henn¿g, l986:5ll. 
De sua leitura depreende-se que isto se por um la 
do ë alicerce para a formação de uma comunidade científica, 
necessaria a um país que pretende se desenvolver, por outro 
permite as pessoas pensarem e agirem com mais discernimento 
e criatividade. 
Esta ë uma linha que atribui papel preponderante as 
atividades praticas no ensino de Ciências. 
Segundo Krasilchik, o encontro desta tendência ou 
linha com a que põe em relevo os conteúdos e sua adequação 
ã idade dos alunos permitirá o alcance de objetivos do ensi- 
no de Ciências que segundo a autora comportam: o entendimep 
to da ciência moderna, a compreensão.da construção do conhe- 
cimento científico, das aplicações mais importantes da ciên- 
cia e de suas relações com a tecnologia. Comporta também a 
anãlise das implicações sociais do desenvolvimento cientifi 
co e tecnolõgíco da natureza, importância, alcance e limita 
ções da tecnologia e das relações entre atividades cientifi 
ca e tecnolõgica e a melhoria da qualidade de vida bem co- 
mo a compreensão da diversidade cultural de etnias. (Krasil 
chik, 19s7zõ7). ` 
Estã implícita ai a necessidade da apropriaçao dos 
conhecimentos, como também das formas de como se chegou a 
eles e de suas relações com a sociedade. Cabe então ã escola
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promover a difusao de conhecimentos vivos, concretos e arti 
culados com a realidade social. Parece-nos implícito aí um 
vinculo entre a condição concreta de vida do aluno e o saber 
sistematizado, o que interpretamos como uma articulação en- 
tre a prãtíca pedagõgica e a prãtíca social mais ampla. 
A postura de Krasilchik, incorpora, salvo melhor 
juizo, da concepção anterior o componente considerado como 
necessãrio para a concretização dos seus objetivos, que são 
as atividades prãticas. Mas não estes objetivos como meta 
.final, a ser atingida. Estes, ao colocarem expectativas quap 
to ã formação de individuos aptos a integrarem a comunidade 
cientifica, estariam atribuindo ao ensino das Ciências, e 
por extensão ã escola, o papel de preparar os individuos pa- 
ras as necessidades da sociedade. 
Existe portanto uma diferença entre estas duas li 
nhas. Enquanto a primeira entende a relação escola e socíeda 
de num sentido mais linear, unidirecional, na outra estã pre 
sente o carãter de mediação da escola. Esta segunda linha 
confere ao ensino de Biologia o papel de auxiliar no entendi 
mento do mundo objetivo e real, extrapolando portanto a vi- 
são mais imediatista de apropriação de conhecimentos e méto- 
dos para aplicação na resolução de situações problema. 
Os objetivos, que segundo os depoimentos estão a 
nortear a prãtica pedagõgica dos professores, não se ali- 
nham com aquele que atribui ao ensino das Ciências a função 
de preparar futuros cientistas. Isso talvez se deva, em par- 
te, ao fato de que a este objetivo estã bastante colada a 
idéia de um ensino dependente de atividades prãticas desen- 
volvidas em laboratõrios, sabidamente escassos em nossas es- 
colas. 
Segundo Carraher (Carraher et alii, 1985) o mo- 
delo pedagõgico vigente no ensino de Ciências inclui pressu- 
postos que direcionam a prãtica docente para a transmissao 
de informações, afastando-a portanto do objetivo de formar
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cientistas. Entre os pressupostos considerados por eles estã 
o que associa atividades prãticas ao uso de equipamentos so- 
.Q fístícados representado por laboratorios de Ciências. 
.- Por outro lado, conforme ja colocamos, muitos dos 
objetivos que foram colocados pelos professores têm em comum 
com aquele de "formar cientistas" o fato de também atribui 
rem ao ensino de Biologia uma finalidade em si e ã escola o 
papel de preparar os individuos para a sociedade. 
Houve entretanto depoimentos nos quais esta presen 
te outra concepção da relação escola-sociedade e também ou- 
tra concepção dos objetivos a atingír pelo ensino de Biolo- 
gia. Nestes depoimentos, as perspectivas são mais amplas, no 
sentido de relacionar a escola com a sociedade pela via do 
ensino de uma disciplina que pode/deve instrumentalizar os 
alunos com os conhecimentos científicos e com os processos 
de produção destes conhecimentos, permitindo aos alunos en- 
tenderem a ciência como uma das formas de produção da reali- 
dade humana que se constitui como algo racional, cumulativo, 
intencional, histõrico. 
Segundo Rodrigues
5 "ióóo iheó poóó¿b¿£¿taaa compaeendeao que 
conóiitui a eóóenc¿a£¿dade do eonhec¿men- 
to e¿en£Z¿¿co evitando a v¿óão de cien- 
cia como afigo mãgico que man¿pu£a uma £¿n -guagem eóoteaica paaa oó não ¿n¿c¿ado¿,ou 
âeafiidade paonta e acabada que deve óea 
aóóimifiada, independentemente da compaeen 
óão do óeu_objeI¿uo áundamentai e do pao- 
, eeóóo hiótoàieo de óua pnoduçãa". (Roda¿ 
Quer, 19s5z1o7›. 
Nesta direção, um dos professores entrevistados colocou: 
"0ó aiunoó, devem óeâ paepaâadoó paaa co- 
nheeea e inteapaetaa a natuaeza, buócaà 
oó óeuó poaquêó, aó óuaó ae£açõeóe.deuem 
tambem óea paepaaadoó paaa óabeaem que 
a C¿ënc¿a nao e nem mag¿a, nem caóuaíida- 
de. Poa ióóo naó m¿nhaó auíaó dou ëngaóe 
a uma vióão de conjunto da B¿o£og¿a ev¿-
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tando detaiheó como teàm¿no£og¿aó, conceá 
toó pàgntoó, d¿menóõeó. Pâocuao âefiaciõ 
nan ciencia e gociedade pàocuaando moóÍ 
taaà gua eia nao e todo podeaoóa ou todo 
¿n¿a£¿ve£". (N.N.) 
6) Principais problemas e propostas de soluções 
Conforme jã colocamos neste trabalho, as entrevis- 
4- tas realizadas tiveram um carater bastante informal e flexí- 
vel, Isto possibilitou que os professores, ao mesmo tempo 
que iam respondendo as questões apresentadas no momento, 
fossem revelando aspectos considerados por eles como positi- 
vos e/ou negativos-de sua prática pedagõgica apontando de 
forma explicita ou implícita alternativas de soluções aos 
problemas levantados. Na verdade, no corpo de questões que 
pretendiamos abranger, estes aspectos se faziam presentes, 
uma vez que entendemos que o professor por ser um dos elemen 
tos que atua diretamente no processo educacional, tem impor- 
tantes contribuições a dar no encaminhamento de sugestoes 
para a melhoria do ensino. 
A leitura de muitos textos que se referem ao ensino 
A , p _ de Ciencias e/ou especificamente de Biologia Ja nos dao con 
ta de uma sërie de fatores que estariam atuando negativamen- 
te no ensino destas disciplinas o que ë sempre confirmadoins 
Encontros, Simpõsios e até em reunioes com professores da 
ãrea. Paralelamente a isto levantam-se várias propostas de 
soluções. 
Entre estes fatores, alinham-se aqueles que se rela 
cionam ã formação dos professores, aos programas e recursos 
de ensino, a fatores de ordem administrativa, às condiçoes 
de trabalho dos professores, bem como ao desinteresse e ä 
falta de base dos alunos. E também levantada outra ordem de 
,as , _ A problemas que afetam o ensino das Ciencias, os quais tem en 
tre si e com os fatores anteriormente mencionados uma rela-
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ção de causa e efeito. Um dos problemas mais comumente apon- 
tado quando o tema ë o ensino das Ciências ë o fato dele se 
constituir como um ensino baseado principalmente na memoriza 
ção de fatos, de termos, de teorias, que se desenvolve de 
uma maneira fragmentária, reduzindo-se ã apresentação do que 
se costuma chamar de produtos da Ciência. Constituem-se tam- 
bëm como problemas a falta de vínculo entre os conteúdos, a 
experiência e.a idade dos alunos, a falta de coordenação in- 
terna da disciplina e dela com outras que lhes são afins, 
bem como aqueles resultantes da ministração das aulas.13 
Nas entrevistas que fizemos, vãrios destes fatores 
foram também considerados pelos professores. Nos seus depoi 
mentos estes professores se manifestaram quanto a uma série 
de aspectos que segundo eles estariam prejudicando e com- 
prometendo a qualidade do ensino de Biologia. A baixa remu- 
._ , neraçao, a falta de recursos e de laboratorios foram os mais 
apontados. Os "baixos salários" conforme os depoimentos têm 
uma influência marcante no ensino porque se por um lado isto 
obriga alguns professores a uma nova jornada de trabalho li- 
mitando ainda mais o tempo de preparação das aulas, por ou- 
tro parece causar uma atitude de descaso e desmotivação para 
o trabalho docente. Um dos entrevistados fez o segui_te co- 
mentãrio: 
13 Vea cópccialmcnte cm Knaóilchih, M. "0 paogcóóoa c o can; 
cZcu£o daó C¿ënc¿aó", 1986:43-54. A autoaa a paat¿a da ana 
Lióc de pcóquióaó ficitaó, aó quaió contou com dadoó obz¿T 
doó dc cntacutótaó c ucun¿5có ¿c¿taó com pnoficóóoacó, mon¿ 
toacó (oó ¿nteamcd¿ãâ¿oó cntae oó paoficóóoacó c o ó¿ótcma 
ccntaai dc dcctóõcó) e fldeacé Ícícmcntoó que acaitzam pao 
jctoó na aaca de cnótno de Cicnctaó em ¿nót¿tu¿çoeó como 
'Sccactaaia da Educação, Un¿ucaó¿dadcó c Ccniao de Cien- 
ciaól, icuanta c anafióa com mu¿ta paopaiedadc oó pàobfc- 
maà c os gatoncó que têm ¿n¿£ucnc¿ado o cnó¿no daó Cien- 
ctaó.
.]]3. 
ø _ "Eu goóto de dan aufiaó, óo que nao fiaço 
Áóóo de maneáaa como ¿dea£¿ze¿, da manei 
na que gui ¿nótauZda. A gente ganha muití 
mai. Eu taabatho em taêó eóeotaó d¿5eaen 
teó, tenho 50 hoàaó e poatanto mal tenhí 
tempo paaa paepanaa auäaó, elaboaaà tex- 
toó, paovaà, queót¿onãa¿oó. Auia pnãtica, 
nem gaiaà... Imagtna aquelaó co¿óaó bon¿~ 
taó que a gente ¿ez no eótãgto... O ¿dea£ 
óenta poden ap£¿¢an e ate podeàta óe ' a 
gente ttveóóe tempo, maó com o tempo coa- 
a¿do que a gente tem, e tmpoóóívet... Ió- 
tv noó £eua ao deóeótlmuio ä acomodação". 
(S.E.)
A Nem todos os professores entretanto tem esta mesma 
opinião. Um dos entrevistados, por exemplo, professor que 
trabalha em duas escolas, com quatro programas diferentes, 
embora também considere a remuneraçao como um dos maiores 
problemas com os quais tem que conviver enquanto profissio- 
nal, ressalta que: _ 
"... oó paofieaóoaeó eótão na gaande ma¿o 
a¿a mu¿to acomodadoó, aánda maiô agoaa 
que eótão aeuofitadoó com oó ba¿xoó óaiã- 
atoa. Eu penóo que e paeetóo diótinguia 
aó eo¿óaÁ. Eu vejo que tenho E minha fiaen 
te óeaeó humanoó que tem o diaeito de ae: 
aem Lnáoamadoó de uma mane¿aa coaneta.Ta£ 
vez ¿óóo aconteça poaque eu goóio daqu¿£É 
que ¿aço..."{M.S.} 
De qualquer forma, mesmo este professor reconhece a 
relação que existe entre os salãrios dos professores e o ni- 
vel de ensino. 
A falta de recursos para as aulas de Biologia im- 
plica em alguns casos, segundo os depoimentos, na ausencia 
daquelas condições mínimas como giz, uma biblioteca ao menos 
razoavelmente atualizada, e retroprojetor. Para a.quase tota 
lidade dos entrevistados entretanto, a falta de recursos re- 
fere-se mais especificamente ã laboratõrios e/ou equipa- 
mentos para a realização de aulas prãticas. A este aspecto 
soma-se a ausência de pessoal auxiliar para a preparação das 
condições necessarias ao trabalho de laboratório. Alguns pro
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fessores colocaram que mesmo dispondo de laboratõrios e equi 
pamentos, não têm condições de realizarem atividades prãti- 
cas porque isso requer todo um trabalho que eles não tem tem 
po para fazer ou porque este trabalho não ë sua atribuição 
"..¿ eu Ieaia que La um d¿a anieó paepaaaa o Zabo 
aatoaio, dan óozinha a auia paãiica paaa maiô de 
taánta alunoó e quando oó afiunoó àalzóem, tania 
que aaauman o Zabonatõaio... É poa aí quevejo tan 
ztoó p/page/êóo/Lu» deóiludidoó, que não queaem, po/:Í 
que nao tem como, gazea nada de d¿6eaente"(A.R.). 
Hã portanto todo um conjunto que dificulta ou até 
impede a realização de atividades prãticas e isso ë bastante 
comprometedor no ensino de Biologia quando se constata que 
existe entre os professores uma forte tendência de estabele 
cerem uma relação entre um “bom ensinof e o desenvolvimento 
de atividades práticas. 
Um outro aspecto que mereceu destaque nos depoimen- 
tos sobre os problemas do ensino de Biologia refere-se aos 
programas de ensino. Alguns professores consideram este o 
maior obstáculo para a melhoria do ensino. Segundo eles, os 
programas são inadequados, isto ë, não correspondem as neces 
sidades ou interesses dos alunos. Segundo suas colocações o 
mãximo que eles conseguem fazer para superar este obstãculo 
ë estabelecer relações, quando isso ë possivel, entre o con- 
teõdo e exemplos do dia-a-dia dos alunos. Depreende-se das 
entrevistas que os professores desejariam poder contar com 
um programa mais flexível isto ë, com um programa mais volta 
do para a realidade local, para aquilo que realmente os alu- 
nos possam ver, para o que faz parte do seu cotidiano. Os 
4 _ _ Q _ professores também ressaltaram que em ultima instancia, os 
programas com os quais trabalham estão voltados para o pro- 
grama do vestibular. Esta relação de dependência não precisa 




"Nõó devealamoó tea um paogaamaque.peam¿I¿ó M%weMwüÁM‹m&MmmoaMumcmo 
que/stõeó de óafide, eco!Logz¿a,coapo nwnano. . . __ 
fe deueaia tambem óea o paognama do ueótibuiaa . G.AJ 
Observou-se que para muitos dos professo-
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res isto se constitui num verdadeiro dilema. Por um lado 
eles gostariam de atender ãs necessidades ao interesse dos 
I ._ ' alunos por outro ha a pressao do vestibular que eles consi- 
deram tambëm como um interesse, embora nem sempre tão ímedia 
to dos alunos. Observou-se que para estes professores,'prepa 
rar os alunos para o vestibular faz parte dos seus planos. 
Ocorre que para o "bom desenvolvimento dos programas" isto 
ë, para o seu cumprimento e para um maior aprofundamento e 
entendimento dos conteudos por parte dos alunos, são necessä 
rias atividades variadas para as quais normalmente as esco- 
las não oferecem condições e quando estas condições existem, 
hã um outro fator altamente limitante segundo os professo- 
res, que ë a carga horãria da disciplina. 
d Constata-se portanto que, os fatores que estariam 
atuando negativamente no ensino da Biologia extrapolam o pro 
fessor e comprometem o seu desempenho. Foram poucas as colo- 
cações no conjunto destes fatores, que dizem respeito mais 
diretamente ã figura do professor. Neste sentido as críticas 
feitas referem-se ã formação dos professores. Os cursos de 
graduação, foram algumas vezes criticados pela falta de ade- 
quação ao 2° grau, quer pela via dos conteúdos das discipli- 
nas específicas, quer pela via da não preparação aos proble 
mas que a realidade educacional apresenta, o que remete mais 
especificamente ãs disciplinas da chamada "ãrea pedagógica". 
Estas criticas também foram dirigidas a falta de articulaçao 
e união dos professores entre si. 
Entre as sugestões apresentadas pelos professores 
para a melhoria do ensino de Biologia, a mais considerada 
disse respeito ãs condições necessárias para um ensino mais 
prãtico. Os professores acham imprescindível poder contarcnm 
um laboratõrio, equipamentos, possibilidades em termos de 
horãrio para saídas de campo. 
O fator "tempo" esteve muitas vezes presente nas 
sugestões apresentadas. Este fator referiu-se tanto ao aumen 
to do tempo para uma melhor preparação das aulas, quanto a
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um aumento de carga horãria da disciplina para um minimo de 
04 horas/aula semanais. 
A necessidade de rever os programas foi considerada 
por muitos professores como uma das medidas prioritãrias. 
Neste sentido houve algumas sugestoes como por exemplo a de 
separar a Biologia de Programa de Saúde ou a de se tratar 
a Ecologia como uma disciplina específica. Mas o que mais 
pesou nos depoimentos foram as colocaçoes no sentido de se 
ter um programa mais compativel com a realidade e apesar dos 
professores sentirem e expressaram este problema eles suge- 
rem uma efetiva discussao dos programas existentes, entre 
professores do 19 e 29 graus.
^ Verificou-se portanto uma correspondencia entre os 
problemas enfrentados, no ensino de Biologia e as propostas 
de soluçoes apresentadas. 
Isto nos leva a supor que, para os professores, ë 
possivel concluir que uma nova qualidade no ensino de Biolo 
gia, se por um lado depende de melhores condições-para o tra 
balho docente, por outro requer uma participação mais efeti- 
- 1- 
va dos professores na tomada de decisoes a nivel de progra 
mas de ensino. As sugestões neste sentido apoiam-se na vi- 
vência diãria dos professores nas salas de aula mas isso re- 
quer, segundo uns, a participação também da Universidade. Es 
tes professores se ressentem de um certo distanciamento en- 
tre a formação adquirida na graduação e a prãtica que se rea 
liza na escola de 2° grau. As colocações neste sentido foram 
feitas de forma veemente, quase como um apelo, o que nos le- 
va a uma reavaliação crítica da nossa prãtica pedagõgica. 
"A Un¿uenó¿dade cóta óe omiiindo. Ela 
ó¿mp£cómcnzc nos £ança no mcncado maó não 
pnocuna óabcä o que cata acontegendo de 
neai naó eócoíaô. Eu acho que ja cótan¿a 
na nona da pn5pn¿a un¿uenó¿dadc ócntan 
com o peóóoai que cótã no mcncado e tea- 
moó um diálogo mató abcnto, pana óaben de
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que maneiàa eta podeà¿a noó ajudaa ... 
Acho que deve hauea uma tàoca de expea¿ën 
e¿aó..." {A.P.) _ 
Esta posição foi referendada por outros professores 
entrevistados. 
As críticas e sugestoes apresentadas nao sao novas. 
Elas fazem parte de um coro que se repete cada vez que o te- 
ma "Ensino de Biologia" ë aventado. Isto ë bastante freqüen- 
te tambêm nas reunioes que acontecem a cada semestre com alu 
nos estagiãrios. 
O encaminhamento de soluções, se por um lado tem 
requerido principalmente a participaçao das vias administra- 
tivas, das instituiçoes que formam professores, por outro 
não dispensa a contribuição do professor. Achamos oportuna a 
manifestação de um dos entrevistados neste sentido: 
"Muttaó eo¿óaó paeeióam mudaa no enótno 
de B¿o£og¿a e óobae eiaó mutto óe.tem 5a- 
Zado. Paecióamoó de cond¿çoeó pana minió 
tada aulaó paät¿ca¿, paecióamoó de umí 
meihoà àemuneaação, pnea¿óamoó aepenóan 
oó paogaamaó... maó anteó de tudo deuemoó 
naõ queót¿onaà óobae o noóóo papel de edu 
cadoaeó. Queaemoó uma educação paaa a maÍ 
nutenção ou paaa a mudança da óoc¿edade ? 
... Sem eóte queótionamento, 0 aumento do 
nãmeao de autaó, oó taboaatõaioó, poa 
ma¿ó equipadoó que óejam, en¿¿m todaó aó 
noóóaà ae¿v¿nd¿caçõeó caàecem de óenti- 
do". lN.N.) 
Concordamos que este ë o questionamento fundamental 
` ¡ da prãtica pedagõgica e foi ele que esteve a nortear a anali 
se que fizemos ao longo deste trabalho. A resposta a esta 
questão contêm as diretrizes da ação pedagõgica e dependendo 
da natureza desta resposta, as medidas sugeridas para a me- 
lhoríaàdo ensino de Biologia podem se constituir em soluções 
parcializantes, em pseudo-soluções ou em soluções efetivas 
no rumo de um novo projeto de sociedade..
.ll8. 
7 - Notas finais ao capitulo 
. A anãlise dos depoimentos nos permite verificar co 
mo efetivamente os professores, ao analisarem a sua prãtica
~ e as suas expectativas, situam-se, com relaçao ã prãtica, 
na sua grande maioria, no âmbito das condições tradicionais 
de ensino, isto ë, um ensino onde a sistematização lõgica do 
conteúdo e o mëtodo expositivo entre outras caracteristicas, 
assume preponderância. Jã com relação ãs espectativas, veri- 
4 ~ ficamos que, enquanto varias representações indicam ou apon- 
tam para um preocupante conformismo dos professores, onde 
prãtica e expectativas ficam ao nivel de uma pedagogia tradi 
cional, outras representações apontam para um horizonte peda 
gõgico muitas vezes ainda eivado de idealismo escolanovista 
ou para um horizonte onde ê possivel vislumbrar fortes ele- 
mentos histõrico-criticos de análise da realidade educacio 
nal. 
As questões abrangidas pelas entrevistas nos possi- 
bilitaram acesso a uma visão bastante ampla sobre as condi- 
ções reais do trabalho pedagõgico dos professores e sobre 
o seu entendimento quanto aos aspectos relacionados aos con- 
tefidos de Biologia e seus objetivos,ã forma de transmiti- 
los, ãs relações entre professor e alunos e ã sua visão de 
escola. Além disto permitiu levantar questoes que merecem 
ser consideradas por todos os que, de uma forma ou de ou 
tra, isto ë mais direta ou indiretamente estão ligados ao ep 
sino de Biologia no 2° grau e preocupados com a sua qualida- 
de. a ` 
Pelo que foi possivel apurar os professores reali- 
zam o seu trabalho enfrentando uma série de questões coloca 
das pelos programas de ensino, pela falta de condições nas 
_ - 4 _ , _ escolas como também por questoes que a sua propria pratica 
social coloca: os professores são mal remunerados, tem uma 
_ A carga de trabalho muito grande e nao tem, em alguns casos, 
uma formação adequada.
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Estas questões concretizadas no cotidiano escolar 
são entretanto enfrentadas de diferentes maneiras e segundo 
nossa interpretação este enfrentamento ë condicionado pela 
visão que os professores detêm sobre as relações entre escg 
la e sociedade. 
Os professores que vêem a escola como uma agência 
de preparação intelectual e moral dos alunos para a sociedâ 
de, concebem que o papel do ensino de Biologia ë o de instru 
mentalizar os alunos para a vida com aqueles conhecimentos 
que possibilitam a cada um conhecer-se melhor e também para 
se prepararem para o mundo do trabalho. O desenvolvimento do 
senso crítico, objetivo também considerado como muito impor 
tante parece constituir um valor em si mesmo, uma vez que 
isto ê interpretado como necessãrio para uma melhor compreep 
são da natureza. Se por um lado põe por terra certos rõtulos 
que o ensino de Biologia carrega, por outro auxilia na moti- 
vaçao dos alunos. 
Para estes professores os conteüdos programãticos 
que vêm sendo adotados na prãtica ë uma coisa posta, o que 
não significa que não tenhamsido objeto de critica. As criti 
cas feitas foram principalmente em cima da abstração dos con 
teüdos de Citologia e da falta de adequação do programa ã 
realidade dos alunos o que por sua vez viria a constituir 
causa do desinteresse dos alunos pela Biologia. Em resposta 
a estas criticas os professores recorrem aos "mínimos indis- 
pensãveis" do conteudo, tendo em vista a limitação dos alu- 
nos, buscam aproximações com o dia-a-dia atravës do relato 
de histõrías ou fatos pítorescos ou promovem transferência 
de alguns conteúdos de uma sërie para outra. Fazendo ou não 
algum tipo de critica, a preocupação dos professores estã em 
vencerem o programa dentro de um certo periodo de tempo e a 
adequação ã realidade dos alunos ë interpretada pela via do 
mais imediato. 
Com relação ãs técnicas de ensino o que predomina 
são as aulas expositivas e isto se deve ã falta de condi-
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ções das escolas ou ã limitação dos alunos quando não se tra 
“ ^ » . -v ta de uma questao de preferencia. Em ambas as situaçoes, is- 
to ë, a de ser a aula expositiva a ünica alternativa ou se 
for uma questão de opção, o ensino visa a transmissão de 
conhecimentos nas quais o aluno não ê considerado nas“ suas 
necessidades mais concretas, antes nos seus interesses mais 
imediatos. 
Para estes professores as condições de melhoria do 
ensino ficam muito na dependência de melhores condições das 
escolas, principalmente no que se refere a possibilidade de 
desenvolvimento de aulas prãticas. Se por um lado, como mui- 
tos professores colocaram, estas aulas possibilitam uma 
maior participação e interesse dos alunos, por outro, parece 
que estas atitudes são muitas vezes requeridas para provoca 
rem reações mais positivas nos limites da sala de aula.Assim 
interpretada a melhoria do ensino ê uma questão que por fu- 
gir da alçada do professor o exime dos possiveis insucessos 
na sua prãtica pedagõgica. 
Ao avaliarem seus alunos, os professores procuram 
fazê-lo através de formas variadas incluindo nota de partici 
pação, embora reconheçam que esta não ê uma tarefa fãcil. A 
avaliação entretanto ë vista como necessãría pois constitui 
motivo para que os alunos estudem. 
As limitações das escolas em termos de espaço físi 
co, de recursos, a inadequação dos programas, as limitações 
dos alunos, as dificuldades de se proceder a uma avaliaçao 
mais justa, são também reconhecidas pelos professores que 
têm uma visão mais ampla das relações entre escola e socieda 
de. Entretanto estes professores frente a estas situações 
reais, não transferem expectativas. E na realidade que atuam 
que eles procuram meios de superã-la. E o fazem pela via da 
consideração aos alunos como sujeitos portadores de interes- 
ses e de necessidades a serem vencidas, tendo a preocupação 
de transmitir contefidos significativos usando para isto de 
técnicas e recursos eficientes. Concordam estes professores
.]21Ç 
com as finalidades sociopolitícas da escola, empenhando-se 
em colocar de posse dos alunos aqueles conteúdos que lhes 
permitem pensar e questionar a realidade, encaminhando no 
sentido de alterã-la significativamente.
.l2Z. 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
"Pana ufitgapaóóan o que exióte E pâec¿óo 
compneende-io; pana tea a gonça de fiazeâ 
meihon e ¿nd¿ópenóãue£ conóideâan aó juó- 
t¿¿¿caçõeó do que óe uealtzou ate o pne- 
óente e não óe deixaà peàóuadin que todoó 
eóteâ anoó áoaam peâdidoó numa noiina deó 
pnouida de óenttdo. A eonagem neceóóäniã 
pana in avante nao pode coexiótià com o 
óentimento de impotëncta nem com a impneá 
óao de noz teumoó tnanóuiado em pnaticaó 
de qualquen modo iiegtttmaó". 
Geoàgeó Snydenó 
Este estudo surgiu da necessidade sentida na prãti- 
ca pedagõgica que realizamos junto aos alunos do Curso de 
Licenciatura em Ciências Biolõgicas da UFSC, necessidade es- 
ta iluminada peloš estudos que apontam a escola como media- 
ção no conjunto da prätica social. 
Ao propormos o estudo guiou-nos o objetivo de con- 
tribuir para a melhoria do ensino de Biologia no -29 grau 
atravës de uma reflexao critica sobre aspectos que o caracte 
rizam e orientam. 
Durante vãrios semestres, junto com os estudantes 
que preparavam a sua Licenciatura em Biologia, vínhamos fa- 
zendo observações mais ou menos sistemáticas de aulas dadas 
nas escolas da cidade, ao mesmo tempo em que eram realizadas 
também entrevistas com os professores. Tais observações e en 
trevistas sempre serviram para análises e encaminhamentos da 
organização pedagõgica dos nossos estágios. Consideramos, no 
entanto, que seria importante realizar estudo mais acurado 
deste material essencialmente ligado ã prática, frente ãs 
concepções teõricas pedagõgicas. '
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Pareceu-nos importante, portanto, fazer um esfor- 
ço de anãlise a partir de todo o material coletado que pos- 
suíamos, ã luz da teoria pedagõgica. Na sua prãtica predomi- 
nante e nas suas representações, quais são os limites e as 
possibilidades dos professores de Biologia? Frente ãs reais 
condiçoes da escola, como se comporta este professor? Busca 
mos em Saviani o referencial mais amplo para realizar a anã- 
lise, e em outros estudiosos mais específicos da ãrea, con- 
tribuições para enriquecer o estudo. ` . 
A presença pouco marcante de referencial pedagõgíco 
que geralmente se encontra entre os profissionais de ensino 
de Biologia jã era um pressuposto. Mesmo assim, pontuou a 
nossa analise a verificação da existência de um confronto en 
tre aquilo que os professores fazem e o que gostariam de fa- 
zer no ensino da sua disciplina. A nossa aposta estava bas- 
tante direcionada no sentido de que, embora bastante tradi- 
cional na prática, nas representações e nas espectativas es- 
tes professores evidenciariam propensão aos ideais do ensino 
"renovado", principalmente do seu wfio escolanovista. 
~.. 
A analise que fizemos das aulas de Biologia nos per 
mitiu verificar que a prática pedagõgica predominante ë es- 
sencialmente tradicional. Isto se manifestou através de dí- 
versos aspectos,entre eles, os conteüdos de ensino, via de 
regra apresentados como verdades postas, coisas prontas,cuja 
origem não cabe questionar. Foi possivel também perceber que 
hã um respeito dos professores, bastante enfatizado, com re- 
lação aos programas minimos obrigatõrios que devem ser ensi- 
nados a todos, com mais ou menos detalhes, dependendo um pop 
co da clientela. Ainda nas relações entre professor e alunos 
evidenciou-se predominantemente uma relação em que o profes 
sor, em filtíma instância tende ao apelo que faz mais do estp 
dante o objeto de ensino do que o seu sujeito. Na prãtica pg 
dagõgíca de muitos professores, a dimensão tëcnica que ora 
foi privilegiada, ora foi desconsiderada, não esteve associa 
da äs outras dimensões do pedagõgico, que gerou em contrapar 
tidã`atitudes de passividade e desinteresse dos alunos.
.124. 
. Ao nivel de ideãrio pedagõgico, os professores tam 
bém revelaram-se, em boa parte, vinculados ã elementos que 
caracterizam a concepção tradicional de ensino. Mostrou-se 
uma constante nas suas representaçoes, a valorizaçao dos cop 
teüdos, a disciplina para a aprendizagem, e o diretivismo 
enquanto norma de açao. Vãrios professores acenaram para a 
importância de elementos mais vinculados ao ensino que caraç 
teriza a concepção escolanovista, tais como o "aprender fa- 
zendo"; no entanto, sempre alegando a falta de condições pa- 
ra concretizar prãticas de efetiva participação do aluno. 
^ Entretanto, a anãlise também revelou práticas cons 
cientes e conseqüentes, comprometidas com a inserção critica 
do aluno na realidade, através da instrumentalização cienti-
z fica que o estudo da Biologia pode representar. Praticas e 
reflexões enriquecedoras e indicadoras de possibilidades 
também foram encontradas, fornecendo elementos para um 
maior entendimento sobre as questões presentes no ensino da 
Biologia. ~ 
Se alguns professores véem um sentido mais imedia- 
tista nas questões da disciplina e do prõprio conteúdo, va- 
lorizando-as quase enquanto fim em si mesmas, também é ver- 
dadeiro que nas reflexões e atitudes de outros professores 
foi possivel perceber o entendimento destas questoes nassuas 
relações com a prãtica social, extrapolando a concepção pe- 
quena de sala de aula enquanto um "casulo hermético". 
Ação e reflexão. E um binõmio fundamental. E po;\ 
A _. _ acreditarmos na importancia da reflexao sobre a açao, para 
gerar uma açao mais lúcida e consciente, acreditamos tambem 
que este estudo contribuiu para o esclarecimento de alguns 
aspectos a respeito do ensino de Biologia ao mesmo tempo em 
que aponta a necessidade urgente de enfrentarmos questões 
que tendo no ponto de partida a escola e suas limitações, 
têm no seu ponto de chegada a democratização do ensino. En- 
tre estas questões, nos parecem no momento pertinentes afl 
seguintes: ~
.125. 
- Como selecionar conteudos de ensino de modo que a 
escola cumpra seu papel de instrumentalízar os 
alunos para a sua inserção crítica na realidade? 
- Como organizar as condições de ensino de modo 
que os alunos sejam sujeitos concretos da aprendi 
zagem? 
- Que preocupações devem dirigir a prática dos pro- 
fessores tendo em vista a instrumentalização efi- 
ciente dos alunos? 
- Partindo das condições existentes que critérios 
utilizar na formação e aperfeiçoamento dos profes 
sores? 
. 
A busca de respostas a estas questões nos parecem 
norteadoras de uma prãtica que, ao se contrapor ã prãtica 
atual vigente de forma predominante em nossas escolas, pode- 
ra tornar o ensino de Biologia mais "interessante" para os 
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